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فيها المذارس والحعاهد رُودث 
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والُحتوی يُخْتارٌ دوماً باسمها 
وتنوع الخبرات يبدو خطوة 
ووسائل التقويم تحكُم دائماً 
9 تخطيط المناهج روح عم 
| فالنهع الفا برسم خلا 
وتطوير المناهي ضار نجما 
والعصلْرٌ فيه تحديات جمة 
هذا الكتاب يظل جهدا مخلصا 
اهديه للجيِلٍ الذي ارجو لَه 


قلت الدواءٌ بها لاهل الذاء 
بشعاع دور ساط وضیاءٍ 
تهدي المدرس للعلا بجلاءٍ 
بالعلم والتخطيط والإجسراء 
ترو له الاجيال بح مَساء 
حتى يُحقق رغبة الابناء 
للطفلٍ يقضي يومة ببسهاءٍ 
عما جرى في الدرس من أصداء 
بحلو مع التنسيق والإساءٍ 
فيها العلاج من البّلى بشفاءِ 
يُشاهده الجميع بلا عَئاء 
لترى المذاهج تكتسي برداء 
في الفكر والتصميم والإنشاءع 


شعَرٌ الاستان الدكتور 
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اللقدمة 

في ضوء إقرار هذا الكتاب بطبعته الثالكة المنقحة والمزيدة في العديد من الجامعات العريية 
من المحيط الى الخليع, فقد ظهرت ملاحظات متنوعة من اساتذة المناهج ومدرسيها في تلك 
المزسسات وفي غيرها من وزارات التربية والتعليم العربية تطالب بالمزيد من التنقيع والاضافة 
لموضوعات منهجية بالغة الأهمية. حنى يصبع الكتاب اكثر شمولية ودقة وعمقأً. 

فاشتمال الطبعة الثالثة التي صدرت عام 1997 على مفهوم المنهج واسسه الأريعة 
وعناصره الخمسة بعشرة فصول فقط لم يعد كافياً في ضم الانفجار المعرفي والمعلوماتي من 
ناحية وحاجة مثل هذا الكتاب الى موضوعات أخرى ذات أهمية بالغة وعلانة قوية بالفصول 
العشرة السابقة من ناحية ثانية. كما تم اللقاء مع العديد من اساتذة المناهع ومدرسيها في 
الجامعات وكليات المعلمين وكليات التربية, او الاتصال الهاتفي معهم ممن قاموا بقراءة 
الكتاب بطعته الثالثة وقدموا اقتراحات قيمة لتطريره نحو الأفضل عن طريق معالجته 
لموضسوعات اضافية تجعله اكثر فائدة ورظيفية لادة ا منهج المدرسي المغررة في جميع كليات 
التربية بالجامعات العربية. 

وبناءأ على ذلك فقد تمت اضافة خمسة فصول جديدة الى الكتاب» كي يشمل خمسة عشر 
فصلاً بدلا من عشرة فصول في الطبعة السابقة. وقد تناول الفصل الحادي عشز منها 
موضوعأً نظرياً مهما تقوم في الاساس عليه عمليتي تخطيط المناهج وتطويرهاء وهو موضرع 
نظرية المنهج المعاصر, وذلك من حيث الاطار رالمعنى والوظائف والثمانج العامة للنظرية, وبداية 
ظهور نظرية المناهج وانواعها المعروفة من جوهرية. الى موسوعية؛ الى براجماتية, الى تطبيقية 
بوليتكثيكبة. مع توضيع المحارلات المعاصرة الخاصة بنظرية ا منهج من توجهات للمستقبل, 
الى المنحى المتوازن لنظرية المنهع. 

اما الفصل الثاني عشر فقد ركز على نماذج المنهع المنبثقة عن نظرياته الأريع المختلفة في 
اهدافها ومنهجيتها وفلسفتهاء وتمثلت اهم هذه النمانج في نموذج أو نظرية ماكياء ونمرذج 
تایلرء ونمرذج مکدونالد. ونموذج جونسرن» ونموذج ویلسون؛ ونموذج تاباء ونموذج ویلرء 
ونموذج کی رنموذج والتون؛ ونموذج لاوتون» رنموذج جريفن, ونموذج برشامب وتموذج 
زایس» ونموذج تانر. 
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واهتم الفصل الثالث عشر من الكتاب بعملبة تخطيط المنهج المدرسي من حيث ماهيتها, 
ومبرراتها أو اسبابهاء ونماذجهاء؛ رخطواتها أو مراحلها التسع والعوامل الخارجية المرثرة 
فیپا 

ودار الفصل الرابع عشسر حول عملية تطوير المنهج اللدرسيء وذلك من حيث الفرق بين 
التطرير والتحسين والتغيير وانواع النغبير ونماذجه وعوائقه. ومبررات تطوير المنهج مخطراته, 
والمشتركين في عملية التطوير وصناعة القرارات فيهاء ومراحل نظام تطوير المناهج رطرق 
التذريش. 

واختتم الكتاب بالفصل الخامس عشر, الذي تنارل التحديات التي تواجه ا مئه المدرسي 
وعلى رأسها تحدي النمو السريع للمعرفةء وتحدي القيم. وتحدي الانتاج» وتحدي التفكير 
العلميء وتحدي.العولة والارهاب الفردي والدرلي وسياسة القطب الواحد؛ وعلاقة ذلك با منهج 
المدرسي. 

ورغم اضافة خمسة فصول جديدة الى الكتاب في طبعته الرابعةء إلا إن مزلفي الكتاب لا 
يدعيان الكمال, بل يتركان الباب مفتوحاً لجميع اساتذة المناهج والمهتمين بها للنقد البناء 
والهادف من أجل الزيد من طبعات جديدة ومنقحة تحقق الأهداف المنشودة لتربية اجيال 
المستقبل... والله من رراء القصد. 


المؤلفان 


|. د. جودت احمد سعادة و آ.د. عبد الله محمد ابراهيم 


الباب الأول 


مفهوم إلمنهج المضرسق . 


الفصل الأول 
تعرد يفات المنهج المدرسي 
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مقدمة 


زاد الاهتمام با منهج المدرسي كثيراً خلال العقود العديدة الماضبة, وذلك بعد التطورات 
العلمية والتكنولوجية من جهة؛ وبعد إجراء الدراسات والبحرث العديدة في ميدان التربية وعلم 
النفس من جهة اخرى. ولم تحدث هذه التطررات في مجال المنهج المارسي فجاة. أر خلال 
فترة زمنية تصيرة؛ بل أخذت وقتاً طويلاً وكافياً نسبياأء تم خلاله إدخال التحسينات, وطرح 
قترحات التطوير والتحسين والتعديل, ثم التعرض التعريفات المتعددة مفهوم المنهج المارسي 
من جانب المتخصصين في هذا المجال. 

ولكي نعطي الوضرع حقه من الشرح والتوضيح؛ فسرف يتم الحديث أولاً عن التطرر 
التاريخي لمفهوم المنهع المدرسيء ولا سيما منذ بداية القرن العشرين, ثم نتعرض للإتجاه 
التقليدي لتعريف مفهرم المنهج على أنه مجموعة المواد الدراسيةء رعلى أنه محتوى المقرر 
الدراسيء ثم ننتقل إلى الاتجاه الحديث في تعريف مفهرم المنهج على انه الخبرات التعلمية 
رانماط التفكير, رالغايات النهائية, وخطة العمل المكتوية, ونظام الانتاج؛ ثم ننتهي بعرض 
تعريف مقترح من مؤلفي الكتاب يلتزمان به في جميع الفصول المتبقية منه؛ وبطرح مصطلحات 
حدية لها علاقة با منهع؛ وبتعقيب من جانبهما على تعريفات المنهع المختلفة. ويمكن تويج 
ذلك على النجى الآتي: 

التطور التاريخي مفهوم المنهج 

يرجع صصطلح المنهج ناء نن في الأصل, إلى الكلمة اللاتيئية ۴۲۴٣لا‏ وتعني ما 
يجري في مهرجانات أو دررات السباق ۸٠0١‏ التي كانت تقام من وقت لآخر. ومع مرور 
الزمنء تحرل متطلن السباق اى الجري هذا إلى مقرر دراسي تدريبي» فتم إطلاق كلمة المنهج 
على مقررات الدراسة أو التدريب. ثم استمر الأمر بعد ذلك اتعني الكلمة محترى المراد 
الدراسية أو الخطط الخاصة بها. 

رفي القرنين الثامن عشر رالتاسع عشر, ظهرت وجهات نظر تقليدية, نادت إحداها 
بضرورة آن يتكون ذلك المنهج من الموضوعات أو المواد ذات صفة الدرام مثل قواعد اللغة او 
النحو, والقراءة وعلم المعاني والبيان (أي البلاغة) والرياضيات والمنطق. وكان ذلك بالنسبة 
للمدارس الابتدائية والاعدادية ارلاء على أن تتم معالجة المىضرعات المتعمقة وتقديمها في 
المرحلة المدرسية الثانوية. ' 
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الباب الأول 


وقد طالب مربون آاخرون بضرورة أن يتكون النهج المدرسي بصفة أساسية من الدراسة 
النظعة في خمسة میادین دراسیة کبری هي: اللغة القومية من حيث القواعد والأدب والكتابة. 
ثم الرياضيات فالطوم فالتاريخ وأخيراً اللغات الاجنبية. كما راى فريق اخر ضرورة أن يتألف 
لنهع المدريسي في مجمله من المعرفة التي تقدمها الدراسات المنظمة, التي تستخدم المنهع 
لعلمي في مجالهاء وذلك على اعتبار ان التربية لا بد أن تعمل على إكساب طلابها المعرفة 
بصورة منتظمة. 

ريتضع للمدقق في وجهات النظر السابقةء ان المنهج ارسي وفقاً لهذا الفهم يقتصر على 
لمعرفة التي يمكن نفلها للتلميذ في صورة مواد دراسية تدور حول اللغة القرمية والرياضيات 
دالعلوم رالغات الاجنبية, وذلك على اعتبار انها ضرورية للمتعلمين. ومهما كان المبرر في 
قتصاد المنهج المدرسي على مجال المعرفة فقط فإن هذا لا يمنعنا من الحكم على ذلك القهم 
للمنهج بقصر النظر أو تضييق النطاق لمجال المنهع المدرسي, رلكن العذر في ذلك أنها كانت 
تمش البدايات على الطريق في معالجة المنهج المدرسي أى فهمه. 

وقد ادت النظرة إلى المنهج المدرسي على انه محتوى ثابت من المعرفةء إلى إيجاد صعوبة 
امام ظاهرة الانفجار المعرفي التي اتضحت منذ بداية القرن العشرينء حيث ظهرت مجالات 
عديدة وجديدة من المعرفة. وتعددت التخصصات المختلفة في مجالات العلوم والفنون والآداب. 
هذا بالاضافة إلى اتباع طرق جديدة لكيفية استخدام المعلومات أ المعارف ومعالجتهاء مما 
جعل تحديد طبيعة رأهمية آي نرع من انراع المعرفة من العمليات بالغة المسعوية. ومع ذلك 
فقد استمر المخططون في ميدان المنهج المدرسي ينظرون إليه على أنه ہناء اساسي من المعرفة. 
مما جعل البرنامج المدرسي اقل ارتباطاً بحاجات الطلاب راهتماماتهم وميولهم وقدراتهم. 

وفي النصف الأرل من القرن العشرين, بدا مفهوم المنهح المارسي يمتد في معناه من ذي 
قبل ليناسب النمى والتطور الذي حصل في مفهوم الخبرات التعلمية. فقد ثم النظر إلى مفهرم 
امنهج المدرسي على أنه يمثل 'جميع الخبرات التي يكتسبها التلاميذ بتوجيه من معلمهم' حيث 
رکز کل من كاسويل #٥1‏ وكامبل 1611ص٥‏ على هذه النظرة المنهع, مما اعطى أهمية 
كبيرة لرظيفة التنشنة الاجتماعية للعملية التعليمية التعلمية. 

وحارل بعض المربين الآخرين مسايرة كل من كاسريل وكامبل في نظرتهما إلى المنهج 
المدرسي» حيث رارا ان منهج يمثل 'سلسلة من الخبرات الكامنة التي يتم تقديمها داخل 
امدرسة بهدف تنظيم تفكير الأطفال والشباب وسلوكهم بشكل جماعي" أي انه عبارة عن ”جميع 
الخبرات التي يكتسبها المتعلمون تحت إشراف المدرسة إى بتوجيه منها". 
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وإذا تأملنا وجهات النظر السابقة في تطور مفهوم المنهج اللدرسي,؛ لوجدنا أنها تهتم 
بالمحصلة النهائية التي تعود على المتعلمين نتبجة مرورهم بالمواقف التعلمية التي يتضمنها 
النهج المدرسي. وبعبارة اخرى؛ فإن وجهات النظر هذهء قد ركزت على مايكتسبه المتعلمون من 
الخبرات التعلمية التي يمرون بها تحت إشراف المدرسة ورعايتها. كما نظرت إلى المنهج 
المدرسي على أنه الخبرات التعلمية التي يمر بها المتعلمرنء مما جعل هذا الفهم الجديد للمنهج 
اوسع في معناه من وجهات النظر أو الاراء السابقة التي نظرت إلى المنهج المدرسي على انه 
مجموعة من المواد الدراسية. فالخبرة هي محصلة تفاعل المتعلم مع المواقف التعلمية التي تتم 
داخل المدرسة أو خارجها رتحت إشراف المدرسة ذاتها. ومن ثم كان التعبير بالخبرة الكامنة 
في الآراء الأخيرة حول المنهج» يعني أنه يتم اكتسابها من المواقف التعلمية التي تنقل تلك 
البرة من حالة الجسرد أي الركود إلى حالة الفعل اي النشاط اى إن شئت القول ٻالمعنى 
القلسفيء إنها تنقل الخبرة من حالة اليجود بالقوة إلى حالة الوجوب بالفعل في سلوك 
المتعلمين. 

وبذلك تكون وجهات النظر الأخيرة قد ساهمت إلى حد كبير قي تحرير المنهج المدرسي من 
قيوده الاكاديميةء حيث كان يدور في نطاق المعرفة فقط وانتقلت به إلى جميع انواع الأنشطة 
التي تخدم عملبة التعلم تحت إشراف المدرسة صاحبة العلاقة الأولى في هذا الشان. 

اما في منتصف الخمسينيات من القرن العشرين, فقد تبين بوضوح أن للمدرسة مسؤواية 
كبيرة في التاثير على حياة التعلمين. هذا مع الاعتراف بالخبرات التي يكتسبها الطلاب, والتي 
تتحتق بعد قيام المدرسة بعملية التخطيط المسبق, أى قد يتم اكتسابها خارج المدرسة بقصل أو 
عن غير قصد» ولكن بتخطيط من المدرسة ذاتها. 

في تلك الفترة. ظهرت الآراء التي تعالج المنهج المدرسي على انه الخبرات المخططة من 
جانب المدرسة. فعلى سبيل المثال لا الحصر, رأى تايلر 11۴ المنهج المدرسي عام 1956 على 
آنه 'جميع الخبرات التعلمية التي يكتسبها التلاميذ والتي يتم تخطيطها والإشراف على 
تنفيذها من جانب المدرسة لتحقيق أهدافها التربرية" کما نظرت هیلد! تابا ۲۵۲ 4ةان۴1 إلى 
المنهج فيما بعد على انه 'خطة للتعلم. 

إن مثل هذه الآراء تؤكد على الأهداف التربوية والخبرات التعلمية التي تم التخطيط لها 
مسبقاًء متضمنة المواقف التعلمية خارج حجرة الدراسةء وأنواع الانشطة التي تم ترجيهها عن 
طريق المدرسةء رالتي قد تقع داخل المدرسة او خارجها. 
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ويقترب من هذا الفهم للمنهج الدرسي» ما طرحه کی ۴٥۲۲‏ من راي في نهاية الستبنيات 
من القرن العشرين, حيث نظر إلى منهج على أنه ”جميع جرانب التعلم التي تم تخطيطها 
وتوجيهها عن طريق .الدرسةء سواء تم تنفيذها بشكل جماعي او بصورة فرديةء داخل المارسة 
أ خارجها'. 

هذا وقد بدا الاهتمام في اواخر الستينيات وأرائل السبعيئيات من القرن المشرين 
بالتخطيط للبرامج التربوية وتنفيذهاء مما ساعد على ظهور ما يعرف بالمسؤرلية التربوية. الامز 
الذي دفع بعض المربين مثل جونسون ١0اه[‏ إلى النظر إلى المئهج المدرسي على أنه 
'الاهتمام بالنتائج اى الغايات النهائية". كما انه راى أن النهع لا يهتم بما يفعله الطلاب في 
المرقف التعليمي التعلمي» ولكن بما سوف يتعلمونه أو ما يقدرون على تعلمه كنتيجة لا يقومرن 
به في ذلك الموقف. آي یهتم المنهج ٻالنتائج النهائية؛ وليس بما يحدث. 

وقد آكد تانر 116١‏ على ضرورة صياغة مفهوم شامل المنهج المدرسي» مع تحديد الدور 
الفريد للمدرسة كمؤسسة تريوية. لذاء فهو يرى المنهع على أنه "خبرات التعلم المخططة 
والمرجهةء وكذلك نواتج التعلم امقصودة التي تتحقق من خلال بناء منظم من المعرفة والخبرة 
تحت إشراف المدرسة, من اجل تحقيق نمو شامل ومستمر رمتكامل للمتعلم". 

وتتنارل وجهة نظر تانر ۲3٠26۲‏ المعرفة وطرق اكتسابها على انها عملية ديناميكية. ريعني 
ذلك انها ليست ثابتة أو هدفأً في حد ذاتها بل هي وسيلة يمكن تطويعها لخدمة المتعلم, 
ربالتالي فإن المنهج لا يهتم فقط بمجرد نقل التراث التراكم من المعرفةء ولكنه يهتم ايضا 
ہإعادۃ ہنائھا بشکل منظم؛ وذلك بما يناسب حاجات المتعلم رقدراته واهتماماته وميوله. أضف 
إلى ذلك ما يهتم به هذا الراي من ملاسة المنهج المدرسي لخصائص نمو المتعلم رتحقبق 
أقصى نمو ممكن له مما يعود بالتالي بالنفع على المجتمع الذي يعيش فيه. كما لا يقتصر 
الراي في ا منهج على أته المعرفة المقدمة على شكل مواد دراسية مقررة فحسب, بل يشيف 
إليها المواقف العملية راوجه النشاط الأخرى التي تسهم في إكتساب المتعلم الخبرات التعلمية 
التي تحقق نموه الشخصي والاجتماعي. 

اتجاهات مختلفة لتعريف المنهج المدرسي 

اختلف علماء التربية في نظرتهم إلى مفهرم المئهج ا )درسي مما أدى إلى ظهور عدة 
تعريفات لهذا الفهوم التربوي في فترة زمنية قصيرة بدات في ارائل القرن العشرين. وترجع 
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اهم الأسباب التي ادت إلى ظهور مثل هذا التفاوت في التعريفات إلى تذوع الخاغبات المعرفية 
والخبرات التربوية والحياتية لأصحاب هذه التعريفات اولاء والتطورات في ميادين العلوم 
والتربية وعلم النفس ثانيأء ومطالب المجتمم التعيرة والمتجددة ثالثاً وأخيراً. تلك المطالب التي 
فرضت نفسها على المربين وجعلتهم يأخذونها دوماً بالحسبان عند قيامهم بعمليات البحث أو 
طرح الأفكار ار اقتراح النظريات أي التعريفات الجديدةء أو عند التفكير وضع الخطط التربوية 
المناسبة لهذا المجتمع أو ذاك وما نتج عن هذه المطالب من تغبير في فلسفة التربية وأهدافها 
رطرقهاء ويالتالي في مغهوم المنهج المدرسي ومحتواه. 

ررغم تعدد تعريفات المنهج المدرسي وتنوعهاء إلا أنه من السهل تصنيفها إلى مجموعتين 
كبيرتين: تعالج المجموعة الأولى منها مغهرم ا منهج من وجهة نظر تقليدية قديمة» في حين تنظر 
الجموعة الثانية من هذه التعريفات إلى المنهج المدرسي نظرة حديثة؛ تمت فيها مراعاة 
التطورات التربوية والنفسية خلال العقرد القليلة الماضية. ولكل من هاتين المجمومتين من 
التعريفات الآثار التربوية الراضحة على المادة الدراسية والمعلم والمتعلم والمدرسة والبيئة 
الحلية المجاورة التي تتواجد فيها تلك المدرسة. وفيما يأتي توضيح لهذه الاتجاهات المختلفة 
لتعريف النهج المارسي: 

اول : الاتجاهات التقليدية لتعريف المنهج المارسي: 

سيطرت وجهة النظر التقليدية كثيراً على أفكار المتخصصنن في التربية بصورة عامة 
والمهتمين مذهم با مناه بصورة خاصة لفترة طويلة من الزمن استمرت حتى اوائل القرن 
الحشرين. وريم التطورات الحديثة التي طرات على مفهوم المنهج بعد ذلك فإئنا ما زلا نجد 
من يؤيد الأفكار التقليدية وينادي بالرجوع إلى الأسس والقواعد القديمة ضمن الفكرة التي 
تطالب بالعودة إلى الأسس اه8 0ا 80 في التربية والتعليم بعامةء وني المناهج من حيث 
تخطيطها وتنظيمها وتطويرها بخاصة. رهذا ما يحتم علينا طرح اهم التعريفات التقليدية 
للمنهج المدرسي واثارها المختلفة على المتعلم والمعلم والمدرسة والبيئة المحلية كالآتي: 

| - تعريف المنهح المدرسي على انه مجموعة المواد الدراسية: 

تمسك معظم المربين في بداية القرن العشرين بالتعريف التقليدي القديم للمنهج المارسي 
على أنه مجموعة المواد الدراسية 13)6-ا0ءزطانا؟ ه اءعزان؟ التي يتولى التخصصرن 
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إعدادها أو تاليفهاء ويقوم المعلمون بتنفيذها او تدريسهاء ويعمل الطلاب على تعلمها ار 
دراستې ٩‏ . وقد ساد هذا التعريف فترة طويلة من الزمن حتى ظهرت تعريقات حديلة نتيجة 
البحوث والدراسات الميدانية في مجال التربية وعلم التفس. 

وما زال هذا التعريف بلقى التأييد والدعم من جانب عدد من المريين الذين عاصررا 
التطورات التربوية الحديثة. فعلى سبيل المثال نجد ان المربي جود 0004 يطرح عدة تعريفات 
للمنهج المارسي في قامرس التربية ۴0٥110٩‏ ٤ه‏ رعوnهناهi‏ من إهمها: ان المنهج هر 
مجموعة المواد الدراسية أو المقررات اللازمة للتاهيل في مجال دراسي معين مثل منهج 
الرياضيات ومنهج اللغات ومنهج التربية الاجتماعية ومنهج العلوم... وغيرها. 

ونجد أن انصار هذا التعريف يطالبون بضرورة استمرار المناهج التقليدية حتى لى ظهرت 
اكتشافات معرفية جديدة. رما على مخططي المناهع المدرسية في هذه الحالة إلا ان يقومرا 
بإضافة المعلومات رالمعارف المناسبة إلى المواد الدراسية المرجودة دون الحاجة إلى تغييرها أي 
تبدیلهاء حتی لو تضخمت تلك المواد وزادت اعباء الطلاب ومسؤواياتهم في دراستها وحفظها 
رالتعامل معها. 

ويتطلب هذا التعريف للمنهج الدرسي من منفذيه ان يهتمرا بالمعلومات والمعارف على 
اعتبار نها غاية في حد ذاتهاء مع ضسرورة اتفان المتعلمين لها بشتى الطرق والوسائل؛ روحتى 
لی کانت لا تتمشی تتمشی مع حاجاتهم واهتماماتهم رمیولهم وقدراتهم من جهةء حتی لو لم ترتبط 
بحباتهم اليومية وبالمشكلات الاجتماعية من جهة ثائية. 

ولهذا التعريف التقليدي للمنهج على انه مجموعة ا مواد الدراسيةء العديد من الأثار السلبية 
على كل من الطلاب والمدرسة والمعلمين والبيثة المحلية والمادة الدراسية. اما عن اثاره السلبية 
على الطلاب فإئنا نجده يشجعهم على حفظ المادة الدراسية دون ربطها بالراقع الذي يعيشرن 
فيا. وحتى إذا تم ذلك الربط فإنه لا يكرن كافياً او سليماً كما ينبغي. كذلك نجده يشجعيم 
على التنافس الفردي في عملية حفظ المعارف والمعطومات, بدلا من التعاون المشترك اى التفاعل 
الجماعي بينهم من ناحية. : ينهم وبين البيئة المحلية الجاورة من ناحية اخرى. 


س ج ی 
(1) جوبت احمد سعادة (1990) تامع الذراسات الاجتماعية. اللبعة الثائية. بيررت: دار العلم للملايين مس 58. 
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وقد أدى هذا التعريف إلى إهمال حاجات الطلاب وميولهم واهتماماتهم حيث يتم التركيز 
على إنهاء المادة الدراسية دون تخصيص الوقت الكافي واللازم لناقشة اهتمامات المتعلمين. 
بل تعتبر مثل هذه المناقشة مضيعة للوقت وعلى حساب الاهتمام بالجائب المعرفي المتمثل في 
تغطية المادة الدراسية واتقانها أو حفظها. ويطالب التعريف التقليدي للمنهج بضرورة التزام 
المتعلمين بالهدوء والنظام خلال العملية التعليمية التعلمية. حيث يمثل المعلم من ناحية والكتاب 
الدرسي المقرر من ناحية ثاتية أهم مصدرين تعليميين. ويترتب على ذلك عدم تشجيع المتعلمين 
على طرح الأفكار رالآراء والمقترحات المثيرة للجدل من جهة. وعدم تشجيعهم على البحث 
رالاستقصاء رالتنقيب بأنفسهم من جهة آخرى. 

ولا يغيب عن البال ما يؤديه هذا التعريف من فشل المتعلمين في مواجهة المشكلات 
الاجتماعية أو الاقتصادية أو التعلمية التي تصادفهم في الحياة اليومية سراء داخل المدرسة 
اى خارجها. وقد ادى ذلك إلى قلة تعرضهم لمواقف عديدة تتطلب حلا للمشكلات الراقعية أو 
حتى التصويرية التي تشبه المراقف الحياتية الواقعية داخل غرفة الصف وذلك تحت إشراف 
المعلمين وإرشادهم» مما يجعل انتقال اثر التعلم إلى الحياة الواقعبة ضعيغاً للغاية. 

وقلما يراعي هذا التعريق الضيق للمنهج» ما بين المتعلمين من فروق فردية متعددة. ميث 
بطالب الجميع بضرورة حفظ المادة الدراسة أو إتقانهاء دون النظر إلى ما بينهم من اختلافات 
في القدرات رالاهتمامات والميول رالحاجات, رهذا ما يخالف الواقع الموجود بين المتعلمين 
داخل المصقوف المارسية. 

رفوق ذلك كله. يؤدي هذا التعريف إلى إهمال توجيه المتعلمين وإرشادهم من جانب 
المعلمين وذلك نظراً لاهتمامهم أو انشغالهم بتغطية المادة الدراسية من ناحية؛ وقلة الزيارات 
المنزلية أو دعوة اولياء الأمور أو الخروج إلى المجتمع من ناحية ثانية. وقد نتج عن ذلك ضعف 
تاثير المعلم في الطلاب باستثناء الناحية المعرفيةء وتعرضهم لخاطر الأفكار غير السليمة أو 
غير التربوية من جانب رفاق السن أو الجهلاء في المجتمع المحلي. 

اما عن آثار ا منهج التقليدي على المادة الدراسية ذاتهاء فيتضع في كثرة عدد المقررات 
الدراسية رضخامة حجمهاء لا سيما بعد أن تنافس التخصصون في مختلف ميادين المعرفة. 
في طرح العديد من المواد الدراسية التي يعتقدون بانها مفيدة للمتعلمين. فقد كانوا يقترحون 
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مواد دراسية جديدة علاجا مشكلات الضعف التي تظهر احياناً عند هؤلاء المتعلمين. هذا 
إضافة إلى اهتمامهم بالتفصيلات الزائدة للموضوعات المطروحةء مما اسهم في تضخم حجم 
المقررات الدراسية وكثرة المعارف والمعلومات التي تتطرق إليها. 

ويؤدي المنهح التقليدي إلى ضعف الترابط بين المواد الدراسية المقررة حيث يركن كل 
متخصص على توضيح موضوعات مادته دون التنسيق مع امتخصصين في المواد الدراسية 
الأخرى. . وقد اسهم ذلك في إيجاد نوع من الحواجز التي تفصل هذه المواد» بدلا من ترابطها 
آر تكاملها او خدمة بعضها بعضاً. 

ويعمل المنهج المارسي الضيق على اتقان المادة الدراسية واعتبار ذلك هدفاً اساسياً اسمى 
في حد ذاته يركز عليه المنهج والمعلم والمدیر. 

كما تتمثل وظيفة المادة الدراسية من وجهة نظر المعلمين والطلاب في النجاح في 
الاختبارات ا الامتحانات, واعتبار ذلك اساسا للانتقال من صف إلى اخر, أو الحصول على 
شهادة عند الانتهاء من مرحلة معينة. 

ولا يفوتنا توضسيح الآثار السلبية للتعريف التقليدي للمنهج بالنسبة للمدرسة نفسهاء حيث 
ينعكس تطبيق ذلك المنهج على ظهور نوع من التفاعل الضعيف بين المدرسة والبيئة المحلية 
المجاورة. وهنا ينصب الاهتمام على حفظ المادة الدراسية دون تطبيقها في ميادين الحياة 
المختلفة. 

ويتم في ضوء هذا التعريف تطبيق اساليب العقاب البدني والتهديد والوعيد من جائب 
الادارة المدرسية لتحقيق أهداف المنهج التقليدي. إذ تتركز عناية الإدارة المدرسية التقليدية على 
نشر الهدوء والنظام بأي ثمن. حتى لو كان ذلك الثمن على حساب نمو الطلاب وتعلمهم عن 
طريق التفاعل قيما بينهم» او عن طريق التعلم الذاتي. 

ويسهم المنهج التقليدي في انتشار الكراهية بين طلاب المدارس ومعلميهم وإدارتهاء ويظهر 
ذلك في حبهم للعطلات الطارئة اكثر من حبهم للدوام المنتظم» وسرررهم لغياب المعلم او 
مرضهء بدلاً من شعورهم بالعطف نحوه او الخسارة من ضياع الوقت والحصص نتيجة غيابه. 

ويشجع المنهج التقليدي على إهمال الأنشطة التعلمية الهادفة الثي لى تم تطبيقها لساهمت 
الشخصية السوية المتكاملة للمتعلمء حيث الاعتماد على النفس؛ والخروج إلى البيئة. 
والتعامل معهاء والبحث فبها بحيوية وجد ونشاط 
i‏ 
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والمنهج التقليدي الضيق مجموعة من الآثار السلبية التي تظهر في دور المعلم خلال عمله 
في مدرسته وتفاعله مع طلابه. ذلك الدور الذي يهتم بالتركيز على نقل المعلومات والمعارف 
وتوضيحها وتبسيطها إلى أقصى درجة ممكنة. واللجو إلى تلخيص المادة الدراسية في دفاتر 
الطلاب أو كراساتهم أو في مذكرات قصيرة أو مختصرة يتم توزيعها عليهم» والحرص على 
إعطاء الطلاب امتحانات تكشف عن مدى تحصيلهم للمعارف المطلوبةء مع تدريبهم على ما 
يسمى بالأسئلة النموذجيةء ومطالبة الطلاب بحفظ المادة الدراسيةء مع قلة ريطها بحياتهم 
اليومية. 

كذلك أدى المنهج التقليدي إلى اهمال جوانب الاتكار والابداع في طرائق التدريس أو 
استخدام الوسائل التعليمية من جانب المعلم حيث يتم في الغالب الاعتماد على طريقة تدريس 
واحدة أو اثنتين فقط مع استخدام عدد محدود من الوسائل التعليمبة. كما يشجع هذا المنهج 
المعلم على قلة الاهتمام بحاجات الطلاب وميولهم وقدراتهم» على اعتبار أن تلبية مثل هذه 
الحاجات تتمثل في تحقيق أهداف المنهج التقليدي ويخاصة ما يتعلق منها بحفظ المادة 
الدراسية ار استرجاعها بعيداً عن التوظيف المثاسب لها في ميادين الحياة اليومية. 

ويحرص المعلم في هذا المنهج على هدىء المتعلمين وطاعتهم للقوانين والتعليمات» مع تطبيق 
مبدا الثواب والعقاب لتحقيق ذلك. وحتى في حالة وجود ضعف في تحصيل الطلابء فإن 
العقاب يتمثل في الواجبات النزلية التي تُفرض عليهم عقاباً على هذا الفسعف. كما لا یشجع 
معلم المنهج التقليدي طلابه على البحث والاستقصاء بانفسهم في المكتبة أو البيئة المطلية, ظا 
منه بأنه يمثل مع الكتاب المدرسي المقرر أهم مصادر المعرفة التي يرجع اليها التلاميذ. وتكون 
فرص التوجيه والارشاد لهم قليلة, بل قلما يمن بها المعلمون, على اعتبار أن ما بفيد هؤلاء 
التلاميذ يوجد في جوانب المعرفة المختلفة. 

ولا ننسى الآثار السلبية التي بتركها المنهج المدرسي التقليدي على البيئة الحلية الثي 
يعيش فيها المتعلمون. حيث يظهر نوع من العزلة بين ما يدور من تطبيق لهذا المنهج داخل 
اسوار المدرسة؛ ما يتم من تغييرات وتطورات في المجتمع المحلي المجاور. فقد ركزت المدرسة 
على تلقين المادة الدراسية للطلاب نظرياً دون تشجيعهم على ربطها بالحياة التي يعيشونها في 
البيئة المحيطة بهم. ويرجع ذلك في معظمه الى تجنب المدرسة البحث في المشكلات وماهيتها 
وجمع البيانات عنهاء ووضع الفرضيات المناسبة لها وتدريبهم على التوصل ألى الحلول 
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المناسبة لهذه المشكلات. وهذا يعني أن المنهج التقليدي لم يعمل على خدمة البيئة المحلية 
بالدرجة التي ينبغي أن يقوم بها. وقد أضعف ذلك من دور الدرسة اجتماعياً واسهم في قصر 
هذا الدور على الجانب المعرفي بالدرجة الأرلى» بدلا من أن تصبح تلك المدرسة مركز اشعاع 
وحيوية ونشاط لخدمة البيئة المحلية, ومساهمة الطلاب في حل المشكلات التي تواجههم أو 
تواجه بيئتهم. 

(ب) تعريف المنهج المدرسي على انه محتوى المقرر الدراسي: 

يطلق بعض الناس أحياناً كلمة المنهع على محتوى المقررات الدراسة ٠‏ فيقول بعضهم 
مثلاً: إن منهج الفيزياء للصف الثاني الثانوي صعب للغايةء ويقول آخرون: إن منهج التاريخ 
للصف التاسع سهل وقصير. » ويکر فریق ثالث ان منهج اللغة العربية للصف الخامس 
الاساسي طويل وممل, ويقول فريق رابع ان منهج التربية الإسلامية للمىف العاشر منعلقي في 
تسلسله ومشوق في طريقة طرحه الموضوعات, في حن یؤکد فریق خامس على أن منهج 
الرياضيات للصف الأول الثانوي العلمي حديث في معلوماته, ولكنه يتضمن العديد من التكرار 
في الحقائق والمفاهيم والتعميمات والنظريات. 

وغالباً ما تتم الإشارة ايضاً من جانب بعض المربين إلى محتوى البرنامع المدرسي على انه 
المنهج نفسه. فإذا ما تم الاستفسار عن وصف منهج التاريخ العربي الإسلامي للصف الثامن 
الأساسي مثلا فإن احد التخصصنن في هذاالميدان قد يعدد الموضوعات التي يشملها هذا 
المنهج كالاتي: العرب ايام الجاهلية, ظهور الدعوة الاسلامية, الخلافة الراشديةء الخلافة 
الامويةء الخلافة العباسية الدويلات الانفصالية عن الخلافة العباسية؛ دولة المعاليك, الدولة 
العثمانيةء الاستعمار الأوروبي للوطن العربي. واخيراً حركات الاستقلال العربية. 

كما قد يصف أحد المتخصصين. منهع الرياضيات للصف السادش الاساسي على انه 
ذلك المنهج الذي بشتمل على المىوضوعات الآتية: تقريب الأعداد والكسور الدورية, النسبة 
والتناسب» مقياس الرسمء النسبة المئويةء المعدلات اليا إنشاء الأشكال الهندسية ورسمهاء 
المساحات والحجرم» الوسط الحسابي والبيانات الاحصائية. 

في الوقت نفسهء يجيب المتخصص في اللغة العربية إذا ما سالناه عن منهج الحو للصف 
الأول الثانوي باه المنهج الذي يحتوي على الموضرعات الختفة الآثية: الجملة الاسمية 


(1) مميرة ابراهيم بسيرني (2001) المنهج وعناصره. الطبعة الرابحة. القاهرة: دار المعارف. 
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النواسخ, فتح همزة إن وأخواتهاء الجملة الفعلية, إسماء الأفعالء الإعراب والبتاءء المتصربات 
كالمفعول به والمفعول المطلق والمفعول لأجله والمفعول معه والحال والتمييز. 

ويصف المتخصص في العلوم منهج الأحياء للصف الثاني الثانوي العلمي على أنه ذلك 
النهج الذي يشمل الموضوعات الأاتية: الحركة, التنظيم العصبي والاحساس؛ التنظيم 
الهرموني» التكاثر. الاتزان الجسمي؛ الوراثة؛ واخيراً البية. 

ومن يتفحص وجهات النظر السابقة للمتخصصين في علم المناهج» يجدها تعمل على 
تعريف المنهج المدرسي على أنه محتوى Content of the Subject- Matter ln ull‏ . 
ي أن هذا التعريف يركز على عنصر المحتوى ويهمل عناصر الأهداف والخبرات التعلمية 
والتدريس والتقويم. 

وقد شاع هذا التعريف للمنهج المدرسي بين معظم المربين قبل ظهور حركة المناهج 
وتطويرها. ومن أكثر من دافع عنه فيما بعد المربية اليزابيث ماكيا أ0 1ء 12ا8 التي 
رات المنهجح على انه: محتوی تعليمي مقدم للطلاب. 

ويعتبر تعريف المنهج على انه محتوى المقرر الدراسيء من أكثر التعرينات سطحية, لأنه 
یری أن المنهج المدرسي يمثل مجموعة من المعلومات أو البيانات أو الموضوعات التي تشم لها 
الكتب المدرسية المقررة وأدلة المعلمين #8لدا ء1٥4٠1‏ ويقصمر هذا التعريف عملية 
التخطيط على اختيار المعلومات وتنظيمها بشكل يشجع الطلاب على حفظها أو اكتسابها. 

ريتفق هذا التعريف للمنهج المدرسي على انه محتوى المادة الدراسيةء مع التعريف 
السسابق له رالذي يرى أن المنهع عبارة عن مجموعة اللواد الدراسية التي يقوم 
االعلمون بتدريسها ويقوم التعلمون بدراستهاء بعد أن يضعها متخصصون في المواد 
الدراسية المختلفة. لذا فإن معطم الآثار السلبية التي تركها تعريف المنهج التقليدي على كل 
من الطالب والعلم والمادة الدراسية والبيئة المحلية والمدرسةء قد القت بظلالها ايضا 
على تعریف المنهج على أنه محتوى المادة الدراسية. وهذا ما يؤكد وجود شبه كبير بين هذين 
التعريفين التقليديين في اللضمون والاثار التي يتركانها على عناصر العملية التعليمية والبيئة 
الحيطة بها. 
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ثانياً: الاتجاهات الحديثة لتعريف المنهج: 

في أوائل القرن العشرينء بدا عصر الانفجار المعرفي لدى الإنسان وتضاعف عدد البحوث 
والدراسات والمؤلفات في ميداني التربية وعلم النفس عدة مرات» مما ساهم كثيراً في ظهور 
العديد من التعريفات المتعلفة بمفهوم المنهع المدرسيء» التي نتعرض لأهمها كالآتي: 

1 - تعريف المنهج المدرسي على انه الخبرات : تعرض تعريف المنهج المدرسي على أنه 
مجمومة اواد الدراسية أو محتواهاء إلى هجوم عنيف من جانب العديد من المتخصصين في 
علم الناهج ذوي الأفكار التقدمية. فقد انتقدوا عدم الاستمرارية أو عدم الترابط بين تلك المواد 
التي يتألف منها ذلك المنهج وبين المتعلم من ناحية, وانعزال البحوث التي يتم إجراؤها في 
امدارس أو بُعدها عن الواقع ومتطلبات الحياة اليومية من ناحية آخرى. 

ويعتبر هذا التعريف من اكثر تعريفات المنهج المدرسي شيوعاً بين المربين ولدة طويلة نسبياً 
من الزمن. فلقد ثم التركيز عليه منذ العقود الأرلى من القرن العشرين؛ وما زال العديد من 
المربين المعاصرين يدافعرن عنه بقوة من وقتٍ لآخر» رغم ظهور بعض جوانب الضعف فيه. 

وحتى بعض المدافعين عن تعريف المنهج على انه الخبرات اختلفوا في نومية الخبرات او 
طبيعتها أو ارتباطها بداخل المدرسة أو خارجها أو علاقتها بالحياة اليومية التي يمياها 
العطلاب أو كونها قد تم التخطيط لها مسبقاً ام لاء أو انها لا بد أن تتركن حول الادة الدراسية 
أو تتركز حول الطفل. ولإعطاء هذا التعريف ما يستحق من توضيح واهتمام» فإنه لا بد من 
التعرض إلى التعريفات أ الآراء اى الأفكار الفرعية الواردة بصدده: وذلك بقدر بسيط من 
التفصيل. 

فمن حيث المنهج المتمركز حول الطفل وصراعه ضد المنهع المتمركز حول المادة الدراسية 
نجد آن المربين التقدميين قد طالبرا خلال مجادلتهم القوية التي خاضرها من اجل جعل ا منهج 
المدرسي آكثر ارتباطاً بالخبرات الحياتية للمتعلم وذلك عن طريق تركيز الأنشطة التعلمية 
المدرسية حول حاجات الطفل واهتماماته. وكان ديوي 0٥۷6‏ قد اشا عام 1902 إلى الأراء 
والمعتقدات التي طرحها فريقان على طرفي نقيض في اهتماماتهم المنهجية: 
- الضريق الأول الذي يرى ضرورة التركين على الميادين المعرفية آى المواد الدراسية مع 

الاهتمام بميل المتعلم إلى الطاعة وحفظ الادة الدراسبة. 
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- الفريق الثاني الذي يعتبر الطفل هى الأساس وهي نقطة البداية والهدف الهائي المنهج 

وجوهر النشاط المدرسي واستمراره. 

وركز ديوي في هذا المجال على الحاجة لتطوير دراسات متنوعة تمثل جانباً حهوياً من 
الخبرة البشرية التأملية. مع ضرورة الاهتمام بالجهد النهائي والنجاح البشري جيلاً بعد 
جيل, وفي الوقت نفسه يُنظر إلى الطفل على أنه الكائن الحي المنطلق والحيوي في تعامله مح 
منهج المدرسيء» الذي يعمل على تنمية الخبرات الحالية له مع الأخذ في الحسبان المادة 
الدراسية التي تقع خارج خبرة الطفل وتعمل على الحد من تفكيره. 

وكانت سنوات الحرب الإعلامية, أو ما سُميت بالحرب الباردة C014 ۷٥۳‏ بين المعسكر 
الشرقي الروسي والمعسكر الغربي الامريكي خلال الخمسينيات والستينيات من القرن 
العشرين» ودخولهما في سباق مرير لغزو الفضاء» قد ساهم في تركيز المنهج المارسي حول 
ميادين المعرفة التخصصية ولا سيما ميادين العلوم والرياضيات. ومع ذلك فقد شهدت 
السنوات الأخيرة من عقد الستينيات والسنوات الأرلى من عقد السبعينيات من القرن العشرين 
حركة انتعاش للحاجات والمطالب المتمركزة حول تربية الطفل. وفي هذا المجالء وصف 
دينيسون 01ءندهه0 المنهج الذي تبناه في المدرسة التي اشرف عليهاء بأنه ذلك المنهج الذي 
تركزت فيه الأنشطة التعلمية حول حاجات الأطغال واهتماماتهم المرتبطة ارتباطاً وثيقا 
بخبراتهم المباشرة مما ادى إلى القضاء على الخرافات التربوية السابقة في اعتقادهء والتي 
كانت ترى ان التعلم يحدث نتيجة التدريس» وإن تقدم الطفل يعتمد على العلاقة المباشرة 
بطرائق التعليم والتعلم وعلاقتها الداخلية بالمنهج المدرسيء وأوضح دينيسون كذلكء كيف أن 
الانشطة في مدرسته التي كان يشرف عليها قد تم اعدادها والإشراف ليها عن طريق 
مجموعة من المعلمين. 

أما عن وجهة النظر التي كانت ترى في المنهج على أنه الخبرات التعلمية التي تم التخطيط 
لها مسبقاًء فهي تمثل اكثر تعريفات النهع المدرسي شيوعاً بين المربين في اللصف الثاني من 
القرن العشرين. فقد أشار كراج ع٣K‏ عام 1956 إلى إن المنهج عبارة عن "جميع الوسائل 
التي يتم تنفيذها في المدرسة من أجل تزويد الطلاب بالفرص المناسبة المرور بالخبرات 
التعلمية المرغوب فيها". وي عام 1964 کتب المربي دول 0011 قائلاً: 'لقد تغير تعريف المنهج 
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الدرسي من مجموعة المواد الدراسية ومن محتوى المقرر الدراسيء» إلى جميع الخبرات التي 
يتم تقديمها للمتعلمين تحت إشراف المدرسة أى رعايتها أى تىجيهها". 

ويعكس هذا التعريف الحالة التريوية بشكل اكثر دقة من التعريفات التقليدية السابقة. 
فالمدرسة قد تم تأسيسها اصلاً من اجل تعليم التلاميذ وتربيتهم من خلال الخبرات التي يتم 
التخطيط لامتلاكهم لها أو مرورهم من خلالها. 

ورغم قيام عدد من المربين المعروفین أمثال هيدا تابا ظ۲ 11518 وجرنسرن 00٩‏ داه[ 
وإنلى [1٥۷‏ بانتقاد هذا التعريف على اساس أنه واسع للغاية وليس وظيفياً؛ إلا أن بعضهم 
الآخر برى أنه تعريف ضيق جداًء لان ا منهج المدرسي يتالف من جميع الخبرات التي يمتلكها 
المتعلمرن قعلاً تحت إشراف المدرسة وتوجيهها سواء تم التخطيط لها مسبقاً ام لا. 

وقد أدى ذلك إلى مناداة بعض المربين الذين يهتمون بالخبرات التعلميةء إلى ضرورة اعتبار 
ا منهج على انه الخبرات التي امتلكها المتعلمون مسبقاً تحت إشراف المدرسة ذاتها. حيث 
بشسير هؤلاء إلى ما يسنى بالمنهج المدرسي غير المرئي C٠71٢‏ 1eطزوز۷م[‏ او المنهج 
الخفي ۸١٣0ءا 1101١‏ الذي يهتم بثلك الجوانب غير المخطط لها مسبقاً أو غير 
ا مقصودة من جانب المنهج الرسمي. وهم يشيرون إلى أن بعض الخبرات المنهجية المخطط لها 
مسبقاًء قد تم اعدادها أو تصميمها مثلاً من أجل تعليم الطلاب القراءةء وتك التي تجعلهم 
يكرهونهاء تعتبر جزءأً لا يتجزا من ا منهج المدرسي» حتى لر لم تكن الخبرات الاخيرة غير 
مخطط لها مسبقا؛ وليست من الخبرات التي نهدف إلى تحقيقها. 

وکان بونسر 808٤۲‏ عام 1920 قد قام بتعريف المنهج على انه: "الخبرات التعلمية التي 
يتوق الطلاب في ضونها المشاركة إى التفاعل مع المدرسةء في حين عَرَفةُ فرشي ۶ت۴ فيما 
بعد على انه: 'جميع الخبرات التي يمتلكها المتعلم تحت إشراف المارسة او رعايتها". وقدم 
کاسويل 1[عس5ة) وكامبل !1ءطمسة٥‏ عام 1935 تعريفاً للمنهج على انه: 'جميع الخبرات 
التي يكتسبها الطلاب تحت إشراف معلميهم". كما قامت لجنة تربوية بتعريفه في وقت لاحق 
على انه: "مجموع الخبرات التي تعمل المدرسة على توفيرها من أجل تربية الناشئة وتعليمها'. 

وتختلف هذه التعريفات بشكل واضح عن التعريفات التقليدية الضيقة للمنهج المارسي؛ 
حيث ترى بان ما يتعلمه الطلاب لا يقتصر على المواد الدراسيةء ولكنه يتاثر بشكل مباشر او 
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غير مباشر بالبيئة المدرسية بكاملهاء مما آدى إلى ظهور تعريف واسع المنهج على آنه 
الخبرات المارسية الموجهة. 

وقد ظهرت بعض الانتقادات لهذا التعريف الواسع رغم الدفاع القوي عنه وإظهار الجوانب 
لايجابية له على كل من المعلم والمتعلم والمادة الدراسية والبيئة المحلبة رالمدرسة. ومن بين هذه 
لانتقادات, انه بينما يمر الطلاب بالخبرات المتنوعةء ويتعلمون مختلف الموضوعات المارسية 
فإنهم مرون بخبرة يسيطر عليها النسلط في المدرسة؛ والخضوع والتبعية السلطة فيهاء جنب 
إلى جنب مع خبراتهم المتطابقة اى المتماظة في اللغة والتاريخ والفيزياء رالجغرافيا والجبر. 
كا لا تقدم هذه التعريفات الواسعة للمنهج اية مؤشرات أ ادلة لأنواع الخبرات التي 
ينبغي توفيرها من جانب المدرسةء وتك التي يمكن الحصرل عليها من مؤسسات أخرى أو من 
الجتمع نفسه. كذلك تعمل الخبرات التعلمية في ضوء هذه التعريفات, على استثناء العرفة 
امنظمة. ومع ذلك فإن مقترحي هذه التعريفات الواسعة لم يكن في اذهانهم مثل هذا الراي. 
ومن المشكلات الأخرى ذات العلاقة بهذه التعريفات, أنه حتى تحت إشراف المدرسة 
والمعلم فإن الطلاب هم المسؤرلون عن الخبرات المرغوبة وغير المرغوبة. لذاء فقد فشلت هذه 
لتعريفات في التمييز بين ذلك كله هذا بالاضافة الى إن هذه التعريفات تعامل الخبرات 
التعلمية كأهداف في حد ذاتها دون الإشارة إلى المخرجات المطلربة من هذه الخبرات. 
هذا ومن الصعب تفنيد أو إثبات بطلان هذا التعريف الواسع للمنهع المدرسي» إذا ما كان 
تركيزنا ينصب على الخبرات الكلية المتكاملة للمتعلمين في المدرسة. ومع ذلك فإن هذا 
التعريف ليس وظيفياً اى عملياً في مرحلة التخطيط للمنهج, لا سيما وإن الخبرات الحقيقية 
لتي سوف بمتلکها الطلاب اثناء تفاعلهم مع المنهج مستقبلاً ليست معروفة. كذلك نجد في 
مرحلة تقويم ا منهج أنه منْ الصعب تفئيد أو دحض صلاحية هذا التعريف أو مدى صدق. 
ورغم كل هذه الانتقادات فإته من المؤكد آن الخبرات التي يمتلكها الطلاب تحت إشراف 
الدرسة ورعايتها تتضمن بيانات ومعلومات ذات قيمة كبرى من أجل الحكم على نوعية المذهج 
الدرسي الذي تم التخطيط له ومحاولة التعرف الى مدى فاعليته. كذلك استمر بعض 
التخصصين في علم المناهج, في بذل الجهود الحثيثة لعرض تعريفات المنهج المدرسي على ائه 
لخبرات التعلمية والدفاع عنها بقوة. حيث إشار سبيرز 815ص5 عام 1946 إلى أن مفهرم 
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المنهج قد فقد ضلته الوثيقة بالناحية الأكاديمية وارتبط بالبرنامج العام للأئنشطة التي تخدم 
المتعلم بمفرده تحت إشراف المدرسة أى رعايتها. 

ومع أن سبيرز ايد هذا التعريف الواسح للمنهج, إلا أنه لم يعترف بأن تركيزه على إلمتعلم 
بمفرده يترك كل متعلم مع المنهج المارسي الخاص به. ومن المشكوك فيه أن سبيرز قد رأى 
هذا التعريف بهذه الطريقةء بعد أن وصف التربية العامة على آنها: "ذلك الجزء من البرنامج 
الكلي الطالب الذي تم من خلاله المرور بخبرة تعلمية مع جميع زملائه". ومع ذلك ففي حالة 
معظم التعريفات الواسعة المقدمة من بعض الباحثين في علم المناهج» قإن الجدل يتمثل في أنه 
ما دامت خبرات المتعلم مختلفة. فإن لكل متعلم منهجه المدرسي الخاص بهء أو هذا ما ينبغي 
آن يکون. 

ومن المشكلات الاخرى ذات العلاقة بهذه التعريفات الواسعة للمئهج, انها لا تعمل على 
التميين بين الطالب المثقف, وبين مختلف الخبرات الأخرى. أي التميين بين الطالب غير المثقف 
من جهة. وبين الطالب الذي كانت ثقافته اى تربيته غير سليمة في الوضم المدرسي نفسه من 
جهة أخری. 

وقد تم التغلب على هذه المشكلة في التعريف الذي طرحه تايلر ١٠1ل‏ المنهج المارسي عام 
6 الذي نظر فيه إلى المنهج على'انه: 'جميع جوانب التعلم لدى الطلاب, التي تم تخطيطها 
وتنفيذها من جانب المدرسبة لتحقيق أهدافها التربوية". واستطرد تايلر في هذا الصدد قاثلاً: 
إن هذا التعريف الشامل يتضمن الأهداف التربوية وجميح الخبرات التعلمية بما فيها الانشطة 
التعلمية التي تتم في البيت تحت إشراف المدرسة وتوجيهها لتحقيق إهدافها المنشردة؛ واخيراً 
تقويم ما تعلمه الطلاب خلال مرورهم بهذه الخبرات". 

ونادى تايلرء في ضوء هذا كله إلى عقد مؤتمر وطني تربوي لبحث المشكلات الناجمة عن 
الاختبارات وتطبيقاتهاء ووجد انه من المناسب أن يتطرق المرتمر الى تقويم ما تعلمه الطالب في 
ضوء نظرته للمنهج المدرسضي وتعريفه له وقد ادى وجود الأهداف والنواتج التعلمية المختلفة 
ain te08‏ إلى ظهور نوع من الاستمرارية بين النتائج النهائية وبين الوسائل 
والأساليب المؤدية لها. 

ومع ذلك فإن تعريف تايلر مه مثل التعريفات السابقة التي رات في المنهج على انه 
الخبرات التعلمية التي تم التخطيط لها مسبقاء لا بعطي أي دليل اى مؤشر إلى كيفية اختلاف 
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الخبرات التعلمية المدرسية عن تلك التي لا تقع ضمن إشراف المدرسة اى توجيهها المباشر أو 
غير المباشر. 

وفشل التعريف الذي طرحه البرتي ۲طا4 عام 1962 في الاشارة إلى وحدة الخبرات 
التعلمية التي تقدمها المدرسة. حيث حدد البرتي معنى المنهج في أنه: "جميع الأنشطة التي يتم 
تقديمها للطلاب عن طريق المدرسة'. وقد أضاف» بأن المدرسة تأمل عن طريق تلك الأنشطة 
إحداث تغييرات في سلوك الطلاب, في ضوء فلسفتها وأهدافها ا لمرسومة'. 

وكان المربي البريطائي ريتشموند ۸01.0۳8 قد طرح بعض تعريفات للمنهج المارسي 
تتمثل في الآتي: : 
- المنهج المدرسي هو التعلم الذي تم التخطيط والتوجيه له من جانب المارسةء سواء عن طريق 

المجموعات أى عن طريق الفرد المتعلم نفسه» سواء كان داخل المدرسة أو خارجها. 
- انه المدرسي هى برنامج من الأنشطة التي تم تصميمها بحيث يتم عن طريقها تحقبق 
الطلاب لجموعة من الأهداف التربوية النهائية. 

ونظر شوات C10۸8‏ ورفاقه الى المنهج على أنه مجموعة من المقررات الدراسية والخبرات 
التعلمية التي بتم تقديمها الى الطلاب . 

يتضح مما سبق أن مفهوم المنهج الذي يركز على الخبرات التعلمية الموجهة من جانب 
امرس ينظر إلى العملية التعليمية التعلمية 0٣‏ اهناك[ على انها عملية مكملة للمنهج من 
جهةء في حين لا يوجد ذكل للمعرفة فيه من جهة ثائية. هذا وسيتم استخدام مفهوم العلية 
التعليمية التعلمية ١0نا‏ نماءه! في هذا الكتاب للدلالة على الجمع بين التعليم اي التدريس 
1c hin8‏ وپين التعلم Lenin‏ من جهة ثانية, لأنه يشملهما معاً. 

وزاد الاهتمام بمادين المعرفة التخصصية خلال عقد الخمسينيات والستينيات من القرن 
العشرين, نتيجة السباق المحمرم بين الشرق والغرب لغزي الفضاء. وادى ذلك إلى ظهور راي 
في منهج المدرسي يقول: إمع أنه يمكن تفسير مفهوم المنهج على أنه يشمل جميع الخبرات 


س 
Joyce S. Choate et. gl. (1992) Curriculum-Based Assessment and Programming. Boston: Allyn‏ )1( 
and Bacon p,2‏ 


44 


الباب الأول 


التعلمية البتاءة التي يتم إعدادها والإشراف عليها من جنب المدرسةء فإنها تستخدم هنا من 
أجل تصميم الأنشطة الرسمية وغير الرسمية التي يتم تطبيقها في ضوء عملية تعلمية تعليمية 
تم التخطيط لها مسبقا" كما تم تنظيم ذلك المنهج للاستخدام في "الحجرة الدراسية". 

ومع أن التعريف الأخير قد نظر إلى المواد الدراسية على أنها جزء من المنهع, فإن التعريف 
الأول قد قصر المنهج على المواد الدراسية فقط. وادى هذا التغير في تعريف المنهج إلى تقليل 
النفقات المادية التي كان يتم صرفها بمبالغ طائلة على المنهج المدرسي منذ بدابة القرن 
العشرين. 

وقام بعض المربين المتممسين الخبرات التعليمية بالنظر إلى المنهج على انه الانشطة 
اللاصفية sعviti Aci‏ 885 حيث ادى انتشسار المفهوم الواسع للمنهج المدرسي إلى 
رفض مفهوم المنهع اللاصفي ١0ء٣ 8×۲١‏ الذي استعمله بعض العلصاء من قبل 
ليشي إلى الأنشطة المدرسية التي يتم القيام بها خارج المنهع. وقد استخدمت فيما بعد مفاهيم 
أضرى مئل الأنشطة المنهجية المرافقة أو المصاحبة sعنا1۷1اA‏ ٣ه‏ 1اc cur‏ والأئشطة 
المساعدة sع‏ ناء لعنلا ولكنها لم تكن كافيةء لأنها اشارت إلى أن تلك الأنشطة كانت 
تشترك مع المنهج ولم تكن متممة أو مكملة له. وكان ما يتم في الواقع التطبيقي المدرسي هو 
عدم السماح للأنشطة اللاصفية أن تدخل في تقديرات الطلاب عند تخرجهم من المدرسة. ومع 
التوسع في مفهوم النهج المارسيء اصبع من الصعب التميين أى التفريق بين الخطوط الفاصلة 
بين هذه الانواع المتعددة من الانشطة؛ وبدات عدة مدارس تعمل على تنظيم مجموعات الأنشطة 
مثل مجموعة الموسيقى ومجموعة التصوير ومجمرعة المسرح ومجموعة الغناءء وذلك ضمن 
متطلبات بعض المواد الدراسية المقررة, 

ویرېی المربي بيستور 810۲ بأن الأنشطة اللاصفية تقع خارج مجال التدريب العقلي 
الذي تعتبر ا لمدرسة مسؤولة عنه. ولا بد في هذه الحالة من إهمال تلك الأنشطة. ومع ذلك؛ فقد 
اثبتت الدراسات التطبيقية وجود علاقة بين إشتراك الطلاب في الأنشطة المدرسية المختلفة وبين 
تحصيلهم الأكاديمي. كذلك تم التحقق على المستوى الجامعيء من ان.الأنشطة الطلابية غير 
الرسمية. وانواع التفاعل الذي يقرمرن بء لديها من القوة الؤثرة على حياتهم ما للمادة 
الدراسية الرسمية تقريباً. 
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وكانت النظرة إلى المنهج على انه الحياة الموجهةء من بين الأفكار التي طرحها بعض 
امزيدين للخبرات أمثال راج #ع»# الذي رأى في المنهج على انه 'الحياة والبرنامج الدرسي 
معاً كمهمة حياتية موجهة يصبح المنهع المدرسي فيها عبارة عن أنشطة حركية لها علاقة بحياة 
الشباب وكبار السن. 

ومن أن تعريف راج للمنهج قد طالب باستمرارية العلاقة بين البحوث المدرسية والحياة إلا 
أنه قد فشل في التميين بين وظائف المدرسة وبين غيرها من وظائف المؤسسات الاجتماعية 
الأخرى. فعلى سبيل المثالء ينبغي وصف الأسرة على أنها: 'مؤسسة في الحباة اليومبة 
الوجهة. 

وقد تمت الاشارة في هذا الصدد إلى وجود منهج خاص لكل مؤسسة اجتماعية. فالأسرة 
وا مسجد والمكنبة والمتحف والمصنع والمتجر والمزرعة رالاذاعة والتلفزيونء كل لها منهجها 
الخاص بها . ومع ذلك فإن المدارس والكليات أو المعاهد؛ والجامعات» هي وحدها المسؤولة عن 
إعادة تنظيم المعارف والمهارات المتعلقة بالخبرة البشرية من أجل تحقيق نمو وتطوير الأجيال. 
وتشتمل هذه الوظيفة المدرسية على برنامج نظامي للعملية التعليمية التعلمبة وتقويمهاء بحيث 
لا يمكن مقارنتها بأية مؤسسة اخرى. وعندما يتم استخدام مفهوم المعهد أي المؤسسسة 
التربوية فإن أي شخص يفكر فوراً في المدرسة ار المعهد أي الجامعة, رغم قيام بعض 
المؤسسات الأخرى بممارسة بعض الأدوار التربرية. فا لمدرسة والمعهد والجامعة تشتمل على 
مكتبات خاصة بهاء ولكن المكتبات العامة أو المتاحف أو الملصائع أو ألاذاعة أو التلفزيون لا 
تحتوي على مدارس آى معاهد او جامعات تابعة لها. 

يتضح مما سبق بن علماء المناهج الذين يميلون إلى تعريف المنهج المدرسي على أنه 
خبرات» قد اختلفوا في وجهات نظرهم نحو هذه الخبرات. فبعضهم يرى أن المنهج المدرسي 
يمثل الخبرات التي تم التخطيط لها مسبقاء في حين يعتقد فريق خر بأن المنهج يمثل الخبرات 
التعليمية التي امتلكها التعلمون سابقاً تحت إشراف المارسة؛ ينما يؤكد فريق ثالث على 
اهمية الأنشطة اللاصفية في المنهج المدرسي؛ في حين يعمل فريق رابع على تعريف المنهج 
المدرسي على انه الحياة الموجهة. ويحاول كل فريق الدفاع عن وجهة نطره بالادلة رالبراهين 
التي تؤيد التعريف الذي توصل إليه. ويژكد هذا كله اهمية الخبرات التعلمية في المنهج 
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المدرسي إلى الدرجة التي تم من خلال تعريف المنهج نفسه على انه الخبرات المكتسبة أو 
الخطط لهاء أو الخبرات الحياتية الموجهة. 
2 - تعريف المنهج المدرسي على أنه أنماط من التفكير: ركز عدد من المتخصهنن في علم 
المناهج المدرسيةء على اتماط التفكير الإنساني» وبخاصة التفكير التأملي والتفكير 
الاستقصائي المنظم» ودورهما في المنهج المدرسي. فبالنسبة للتفكير التأملي ع۷إاءء۴1ءR‏ 
18ط" نجد انه على الرغم من آن جون ديوي ر٥۷(‏ لم يقصر تعريف منهج على انماط 
التفكيرء إلا انه كان يرى في التفكير التأملي وسيلة يتم عن طريقها توحيد عناصر النهج. ولا 
يعتېر ديوي التأمل مقتصراً على مجالات المعرفة التخصصية فحسب» بل يتعداها إلى فحص 
المشكلات الاجتماعية والعمل على حلها. ولا يتم في الغالب فصل التفكير عن العمل حنيث يتم 
اختباره أو فحصه عن طريق التطبيق. وقد حدد ديوي الأمور الآتية كأشياء ضرورية للتفكير 
والتامل: 
1 - الموقف الحقيقي والصحيع للخبرة. وخاصة إذا كان بمثابة نشاط مستمر في المجال الذي 
بهتم به ویسعی لتحقیقه. 
2 - المشكلة الحقيقية رالصحيحة التي تعمل مع موقف الخبرة سابق الذكر كمجال مثير 
٠-3‏ الوجود الحقيقي المعلومات, والقيام باملاحظات اللازمة للتعامل مع هذه المعلومات. 
4 - الحلول المقترحة للمشكلات التي تواجه الإنسان,ء والتي ينبغي أن تسير في خطوات 
5 - إمكانية اجتبار الأفكار عن طريق التطبيق الفعلي لهاء لجعلها ذات معنى راضع من جهة, 
وللكشف عن مدى صحتها أو صدقها من جهة ثانية. 
وقد اساء العديد من المرين تفسير آراء ديوي وافكاره؛ مدعين بأن الأمور الضرورية للتأمل 
قد تم وضعها كأهداف صعبة وسريعة عن طريق استخدام اسلرب الخطوة - خطوة, الذي 
اعتمده لحل المشكلات ہما أسماءٌ بالاسلوب العلمي أو الطريقة العلمية في التفكير ٥ا#نا‏ ١ء٥8‏ 
Meth 0d of Thinking‏ ولکن دیوي يقول في کتاہه کف تفر YJ : ‘How We Think‏ 
يستطيع أبحد أن يطلب من اي شخص آخر استخدام الطريقة التي ينبغي عليه ان يفكر بهاء 
بل يترك الأمر لهء تماما كما تثرك له عملية التنفس أو سير الدررة الدموية اللتان تمملان 
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بطبيعتهما . وقد أضاف ديوي الى ذلك قائلاً: إن طرق التفكير المختلفة. يمكن وصفها في ضوء 
خصائصها العامة وإن بعض طرق التفكير أفضل من بعضها الآخرء ثم قام بعد ذلك بتفسير 
كون التفكير التأملي جامداً أو ان مراحله المختافة متماثة أو حتى متشابهة. 

وكان ديوي قد هاجم عمابة الفصل بين التفكير والعملء حيث قام بتبرير التفكير التأملي 
لديه باختبار النتائج النهائية عن طريق التطبيق. وهنا ترى بعض تعريفات المنهج المدرسي التي 
تركز على انماط التفكيرء بأن تلك الأنماط تتم معاملتها على أنها انماط تفكير عانت الكثير من 
مشكلات التطبيق في الواقف الحياتية للطالب. لذاء يرئ ديوي المنهج على أنه أكثر من كونه 
عملية تحويل انماط التفكير وإثبات صحة الحقائق ضمن الحدرد الخاصة بميادين المعرفة 
المختلفة. 

اما عن النمط المسمى بالتفكير الاستقصائي عهأعهذ١‏ وعنسودآء فإن المربي المشهور 
فینکس ×۳1۵«1 يرى بأنه يمكن النظر إلى التربية على انها نوع من التلخيص الاجمالي 
للعمليات الاستقصائية التي ادت إلى إعطاء الاجزاء امنظمة من المعرفة دفعة قوية إلى الامام. 
تلك الأجزاء التي تتالف منها اليادين المختلفة للمعرفة. 

ونظر بيلث 81٤١‏ فيما بعد إلى النهع المدرسي على انه المجال الواسع والمتزايد من اتماط 
التفكير المتعلقة بخبرة الإنسان. تلك الخبرة التي لا تمثل النتائج بل الأنماط التي يمكن عن 
طريقها استخلاص تلك النتائج. وإذا تم تبني المعلى الواسع المنهج المارسي على أنه مجموعة 
من انماط التفكير» فإنه يكن التفلب على مشكلة كبيرة تواجه المربين. حيث تمثل انماط التفكير 
إحدى المجالات المهمة التي تركز عليها ميادين المعرفة المتداخلة؛ والتي اصبحت ذات علاقة 
وثبقة با منهج ا لمدرسي. 

وإذا ما تم الاتفاق على أن ا منهج هى عبارة عن "انماط التفكير" فإنه يمكن تفسيره على أنه 
يتعدى كونه مجموعة من ميادين المعرفة الأساسبة التي ركز عليها فينكس. ومع ذلك فإن بيلث 
ا88 يرى كلا من الترببة والمنهج المارسي على انهما "عملية تتم من أجل تنمية القدرة التي 
يمكن عن طريقها استخدام ائماط مختلفة من ميادين المعرفة". والمطلوب في هذه الحالة هو 
توفيں القدرة اللازمة لتنظيم المفاميم العديدة امتعلقة بالطرق الاستقصائية المناسبة لكل ميدان 
معرفي على حدة. 


48 


الباب الأول 


ومن الغريب ان نجد عددأ من الربين البارزين قد فشلو! في توضيح الفرق بين الاستقصاء 
المعرفي المنظم الذي ركن عليه فينكس وبيلث» ويين التفكير التأملي الذي اهتم به جون ديري من 
قبل. فقد نظر جلاس 6188 إلى الاستقصاء المعرفي المنظم على آنه ينبثق اصلاً من افكار 
ديوي» في حین شبهت هلدا تابا ۲۵۵١‏ 814 الطريقة الاستقصائية الاستكشافية التي 
أوضحها برونر 87006١‏ على انها لسان حال الاستقصاء المعرفي المنظم المتاثر بأراء ديوي 
المتعلقة بالتفكير. فالتعلم من وجهة نظر ديوي هى ان يتعلم الفرد كيف يفكر. ومع ذلك فإِن نمط 
التفكير الخاص بالطفل يختلف من حيث النوع عن التفكير الخاص بالشخص الكبير المثقف. 
وفي الوقت نفسهء فقد حذر ديوي من خطورة ما يسمى بالدراسات المعرفية التي تؤدي 
عزل النشاط الفكري ا الذهنيء عن شؤون الحياة العادية التي يحياها الناس يوميا , 

راهتم عدد من علماء المناهج فیما بعد ولا سیما شورت 50۲۲ ہما يسمى'بالاستقصاء 
المنهجي لااو« مساء سد الذي يهتم باسئلة البحث التريوية ذات العلاقة بتشكيل 
السياسات المنهجية وتطوير البرامج المنهجية ووضع التشريعات الخاصة بهذه السياسات 
وتلك اابرامع. ويتضمن الاستقصاء المنهجي عملية تحديد الأسئلة المنهجية الثي ثتطلب 
التقصي عنهاء ثم التعرف الى نمط الاستقصاء المستىخدم فيهاء وذلك من اجل الاجابة عن تلك 
الأسئلة وتنفيذ الخطوات المناسبة للاستقصاء من اجل الحصول على تلك الاجابات . 

3 - تعريف المنهج المدرسي على انه غايات نهائية ل8 : يعتبر موريتن جونسون 4114Z‏ 
۳ من بين ابرز المربين الذين نظروا إلى الخبرات التعلمية التي يتم تخطيطها مسبقا" على 
انها تمثل التعريف الواسع للمنهع المدرسي. وقد دافع عن وجهة النظر هذه قائلاً: "لن تكون هناك 
خبرة للطالب أو المتعلم قبل أن يحدث نوع من التفاعل الحقيقي بينه وبين البيئة المحيطة به؛ ريتمثل 
هذا التفاعل في التدريس ويس في المنهح". أي ان جونسون قد آكد على ان المنهج المدرسي يتالف 
فقط من مجموعة من نواتج التعلم التي نسەصى إıJl‏ تحaڍlqa Intended Learning Outcomes‏ 

وقام من قبل کل من بونام 80۸77 وپیکر 84۲ بتعریف المنهج على ائه: ”جميع النواتج 
التعلمية التي تعتبر المدرسة مسؤولة عنهاء وأن منهج يشير إلى النتائج المرغوية للعملية 


(1) Dariel Tanner and Laurel N. Tan (1994) Third Edition, Curriculum Development. New York: 
Macmillan Company pp. 10 - 

(2) Edmund C, Short (Rditor) o9. Forms of Curricuhım Inquuiry. New York: State University of 
New York Press Pp. 2. 
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التعليمية التعلمية ١0ناءداء«[.‏ وإنه ليس من الصعب التميين بين النتاجات التعلمية والوسائل 
أو الوسائط مه٤‏ بل يمكن لهذا التمييز أن يساعد المعلم كثيراً في إعداده للدررس'. وقد 
تم في نهاية المطاف الاتفاق على أن الأهداف السلوكية تعتبر حجر الزاوية في قياس النتاجات 
إو المخرجات النهائيةء في حين تقتصر العملية التعليمية التعلمبة على الوسائل التي تؤدي إلى 
تحقيق تلك الخرجات. 

وجادل جونسون طويلاً فيما بعد حول هذه القضية حيث أكد بأن التعريف العام المقبول 
المنهج على أنه الخبرات التعلمية التي تم التخطيط لها مسبقاأء هى تعريف غير مقئع. لأنه فشل 
في التميين بين المنهج ننا من جهةء وبين العملية التعليمية التعلمية ]"8!٣u ٥٤07‏ من 
جهة ثائية وأضاف بأن المنهج عبارة عن سلسلة من النواتج التعلمية المرغوب فيها. 

واثارت مشكلة التميين اى الفصل بين المنهح والعملية التعليمية التعلمية [51۴٠0١۲10١‏ التي 
ركن عليها جونسون, أهتمام عدد من امتخصصين في علم المناهج منذ بداية ظهور حركة 
تطوير المنهع. وقد ظهر هذا الاهتمام عندما اتضحت العيوب الناجمة عن تعريفات المنهج 
المدرسي على أنه مجموغة المواد الدراسية اى أنه محتوى المقرر الدراسي؛ وعندها بدات 
المحارلات الجادة للتعامل مع تلك العيوب عن طريق اقشراح تعريفات للمنهج المدرسي تدور 
حول الخبرات. 

ويعتبر التمييز بين المناهج من ناحية والعملية التعليمية التعلمية من ناحية اخرى الذي 
توصل إليه جونسونء عظيم الأهميةء وذلك بسبب التأثير البعيد والقوي على العديد من المفاهيم 
التقليدبة الشائعة. فعن طريق تحديد معنى المنهع على انه مجموعة النتاجات التعلمية الني 
نهدف إلى تحقيقهاء فإن عمليات تخطيط المحتوى والأنشطة التعلمية وإجراءات التقويم يتم 
النظر إليها على أنها عمليات تخطيط تدريسية وليست عمليات تخطيط منهجيةء وأن عملية 
تطبيق النهع المدرسي تتمثل فقط في النتاجات أو المخرجات التعلمية ا مرغوب فيها. 

ومع ان رجهة نظر جونسون كانت جذابة ولها قوة منطقية مؤثرة في النفس, إلا انها اثارت 
عدداً من المشكلات النظرية والتطبيقيةء حيث ليس من السهل الفصل بين النتاجات أو 
الخرجات التعلمية وبين الىسائل المستخدمة لتحقيقها. يتم توضيح هذه النقطة عن طريق 
التوقعات غير المخطط لها مسبقاً ضمن أهدافنا التربويةء التي يتم اشتقاقها من المنهج الخفي. 
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ويعتقد العديد من المتخصصين في علم المناهج ان تعريف جونسون للمنهج لا يساعد في 
التعامل مع المواقف المدرسية الحقيقية على امستوى الواقعيء حيث إذا حدد المتخصصون 
مهمتهم في مجموعة مخرجات التعلم اي تس إلى 16345ب دو اران ن 
مسؤرلیاتهم الأساسية ویركزون على أهم العمليات التي تعتبر تعتبر ضمن العمل الاعتيادي المعروف 
للمنهج كاختيار المحتوى وتحديد الأنشطة التعلمية. 

ويتمثل السؤال هنا فيما إذا كانت تلك العمليات توصف على أنها مناه 0014 ا٣۳‏ ام 
عمليات تعلمية تعليمبة ١0ا٥0٣15[.‏ ومع ذلك فان هذا يعتبر اقل أهمية من الحقيقة الداثمة 
والقائلة بأنه لا بد من التعامل مع هذه العمليات ضمن مستوى التخطيط فقط. 

وفي هذه الحالةء فإن تعريف جونسون يبدو إما أنه ضيق للغايةء أو أنه مقبول فقط إلى 
المدى الذي يقوم فيه مخططى المنهج بتغيير مسماهم من مخططي الناهج, إلى مخططي المناهج 
وطرق التدريس. 

ويمكن تفسير تعريف المنهج على انه النتاجات التعلمية النهائية في ضىء المخرجات نفسها 
التي تعتبر آكثر شمولية من مجرد الأهداف السلوكية. ففي هذه الحالة نجد أن مفهوم المنهج 
كغايات نهائية لا يقم ضمن مجموعة تكنولوجيا التعليم. ويرى بوفام 801۵۳١‏ في هذا الصدد 
أن ا منهج يدور حول الاعتبارات الخاصة بالنتاجات النهائية. وإن الأهداف هي نظام تربوي 
يتوقع من المتعلمين أن يحققوه وإن الأهداف السلوكية التي تمت صياغتها بدقة يجب أن 
تصف طبيعة سلوك المتعلم أو النتاج الذي يمكن قياسه دون أي غموض. 

ويتفق بويهام مع جونسون على وجود اختلاف بين مفهوم المنهج ومفهوم العلمية التعليمية 
التعلميةء حيث يتمثل الفرق بينهما في أن المنهج هو المخرجات أى الغايات التهائية التي نسعى 
لتحقيقهاء رأن العملية التعليمية التعلمية هي الوسيلة لتحقيق تلك الغاية. لذا فإنه يتظر إلى 
منهج على انه أحد العناصرء بينما يُنظر إلى العملية التعليمية التعلمية على انها عنصر آخر 
ضمن عملية إنتاجية تؤدي إلى إيجاد إنتاج قابل للقياس يدعى بالسلوك النهائي. 

ودافع بوضام عن وجهة نظره قائلاً: لقد تم تحويل بعض المصادر القومية إلى قوائم من 
الأهداف المصاغة صياغة واضحة يستطيع المعلم الاختيار منها بسهولة. وفي هذا السبيلء فإن 
المعطمين ليسوا مجبرين على الذهاب إلى اعمالهم ليصيغوا الأهداف الخاصة بهم بل كل ما 
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يحتاجونه هى اختيارها فحسب. لذاء ينظر إلى المعلم على انه يشبه الميكانيكي الذي تتمثل 
وظيفته في رؤية ا منهج المدرسي وغيره من العناصر الأخرى العملية التكنولوجية الخاصة 
بالاتاج على انها تخضع للكمية الكافية من المنتجات في ضوء الضوابط النوعية الضرورية. 
وبتاءٌ على هذا الوضع؛ فقد تم قصر المنهج على قوائم الأهداف السلوكية. 

ومع ن علماء المناهج الذين يرون المنهج على أنه نتاجات نهائية يقفرن موقف العداء من 
أولئك الذين بنظرون إلى المنهج على أنه محتوى العملية التعليمية التعلمبة فإن كل فريق من 
هذين الفريقين يشارك في تطوير فكرة التمييز بين منهج والعملية التطيمية التعلمية من جهة. 
وبين النتاجات النهائية رالوسائل من جهة ثانية. ومن المنطقي أن يردي التميين بين هذه المفاهيم 
إلى ظهور العديد من المصاعب التطبيقية والنظرية ذات العلاقة بها. 

وعند فصل المنهج عن العملية التعليمية التعلميةء أى عند فصل الادة الدراسية عن طريقة 
التدريسء فإن الخطا الذي سيظهر هو كمن يفصل المعرفة عنها جميعأء مما يعيق الأعمال 
الذهنية ادينا. لذاء فإن رؤية المنهج المدرسي على أنه يمثل النتاجات التعلمية النهائية فقطء كمن 
يتخيل قطع المسافات الطويلة دون القيام بعملية الرحلة ذاتها. 

وپری سکنر 11٥۲‏ ن8 .8.۴ ٻانه بتم تشكيل المنهج المدرسي بموجب أهداف سلوكية أو 
أنواع من السلوك النهائي. وقد وصف دور المعلم على انه دور آلي؛ وأن المعلم في رأيه هو 
الشخص الذي يعمل على ترتيب الدوافع او الحوافز التي يستطيع الطلاب من خلالها التوجه 
نحو أهداف نهائية محددة. رفي الوقت نفسه. فإنه يمكن النظر إلى طريقة التدريس على انها 
عبارة عن جدول من المعززات التي تم وضعها عن طريق شخص مبرمع. لذاء فن تموذجأ اليا 
للمتعلم يصبع مفترضاًء ويخضع المتعلم لنظام استجابةء في حين تصبح العملبة التعليمية 
التعلمية نظام إثارة في الوقت الذي يُنظر فيه إلى المنهج المدرسي على انه النتاجات أو 
الخرجات التعلمية المخططة كما يتم تمثيلها في قائمة من الأهداف السلوكية". 

وام ينظر سكنر وغيره من السلوكيين إلى النهع المدرسي كعنصر من عناصر عملية الانتاج 
التكنولىجية. ولكنهم ينظرون إلى الطالب على انه عبارة عن وحدة تعامية ميكانيكية في عملية 
الانتاج. حيث يرى جانييه 628١‏ المنهج على انه تتابع محتوى الوحدات التدريسية التي تم 


(1) Tanner, Daniel and Tanner, Laurel (1994). Curriculum Development: Theory Into Practice, Third 
Edition. Columbus, Ohio: Charles E. Merrill Publishing Company pp.160 - 161. 
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تنظيمها بطريقة يمكن معها تحقيق تعلم كل رحدة وكأنه عمل منفصلء يعمل على تنمية 
اقدرات التي تم التخطيط لها في الوحدات السابقة التي اتقنها المتعلم. وقد قام جانييه بتعريف 
E EN‏ الطلاب التي يتم قياسها عن طريق تحقيق 

الأهداف السلوكية. ويفترض تعريف المنهج الذي اقترحه جانبيه بان التعلم يحدث بشكل آلي, 
وما المثعلم إلا عبارة عن آلة يتم تسييرها من أجل الحصول على استجابات آلية صحيمة. 

وأصر المؤيدون للأهداف السلوكية على أنه ما دام يُنظر إلى تلك الأهداف على انها نتاجات 
نهائية, فإن ا منهج المدرسي يصبح بالضرورة ضيقاً والياً أو ميكانيكياً. ريشارك المدافعون عن 
الاهداف السلوكية, مجموعة المؤيدين التعديل السلوكي في المبدا القائل بأن التحكم في 
السلرك امرٌلا مفر منه. 

وتوضع المناقشة السابقة للأهداف السلوكيةء كيف ينظر بعض المربين إلى المنهج المارسي 
على أنه عنصر واحد من عتاصر العملية الانتاجية التكنولوجية. وبناء على ما ذكره سكذر, قإن 
التكنولوجيا توضح المتغيرات التي يتحكم بها المعلم. جنباً إلى جنب مع تأثيرات تلك المتغيرات. 
وان تكنولوجيا التعليم تساعد كثيراً في زيادة ائتاجية المعلم, حيث تعمل بسهولة على السماح 
له بالتدريس أكثر, وإعطاء مادة دراسية بشكل افضلء ولعدد أكبر من المتعلمين. 

وتميل الأساليب التكنولوجية إلى التقليل من أهمية المنهج المدرسي» حيث يعتقد كل من 
برش نا8 والين 1۸ا4 بأنه يمكن التفكير في المنهج المدرسي على أنه ميدان يمكن وهسعه 
في جدول, يمثل المجال الأفقي له أعداد الطلاب. في حين يمثل المجال العمودي أو الراسي 
طول الوقت المطلوب للتدريس. ويحسرف النظر عن هذه الآراءء فإنة ينظر إلى المنهج الارسي 
على أنه صندوق مستطيل يشتمل على المتغيرين الآتيين: 
1 - عدد الطلاب المراد التدريس لهم. 

- الوقت اللازم لعملية التدريس. 

ويتبين مما سبق؛ الدور الذي لعبه جونسون في إضافة تعريف جديد للمنهج المدرسي؛ 
يتمثل في الغايات أو النتائج النهائية التي نسعى لتحةيقها في المدارس. كما ساهم كل من 
بوبهام وبيكر مع جونسون في محاولة التمييز بين المنهج من ناحية ويين العملية التعليمية 
التعلمية من فاحية ثانية. أا لهذا التمييز من فوائد تربوية تعود بالدرجة الأساس على المعلم 
نفسه خلال تدریسه الطلاب. 
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وأيد السلوكيون أمثال سكنر مثل هذا التوجه في تعريف المنهج المدرسي» مما أدى إلى 
زيادة الاهتمام بالاهداف السلوكية ودورها امهم في العملبة التعليمية التعلمية. ولا ننسى 
انتعاش فكرة الأهداف السلوكية بعد أن قام المربي المعروف بلوم "81007 بطرح تصنيفه 
الشهور للأهداف في المجال المعرفيء والمجال الوجداني» والمجال المهاري الحركي. ورغم طرح 
هذا التصنيف في منتصف الخمسينيات من القرن العشرين, إلا انه ما زال يلعب دورأً كبيراء 
واعتبره الكثبرون طفرة تربوية مهمة ادت إلى زيادة الاهتمام بعملية التعليم الفردي أي بتفريد 
Individualization of Instruction pail‏ وتكنولىجبا التعليم التي تعتبر المظلة الواسعة 
لهذا التفريد. 

4~ تعريف المنهج على انه خطة مكتوبة هنا ها وا٣‏ مع٤ا:‏ لقعد تطرق لمشكلة 
التمييز أو التفريق بين مفهوم المنهج المدرسي "ااانا من جهة ومفهوم العملية التعليمية 
التعلمبة ١10اء‏ ۷٣ا5[‏ من جهة ثانية. بالاضافة إلى المربي جونسون [011180١‏ عالم مناهج 
آخر ذو شهرة كبيرة في القرن العشرين يدعى ماكدونالد 40121 M؛‏ الذي توصل خلال 
محاولته حل المشكلة المذكورةء إلى عدد من التمريفات التجريبية ليس للمناهج او العملية 
التعليمية التعلمية فحسب» بل ولكل من مفهومي التعلم والتعليم ايضاً. 

ففي عام 1956 اقترح ماکدونالد تعريفاً للنظام المدرسي على آنه التفاعل بين أربعة أنظمة 
بمثل التعليم أو التدريس ۵118ء1 اولها. فقد تم تعريفه على انه: 'السلوك المهني المرجه 
لانظمة الفرد الشخصية للمعلمين. اما النظام الثاني فيتمثل في التعلم 14۳7١8‏ الذي تم تعريفه 
على أنه "مجموعة الأعمال التي يقوم بها الطلاب ويعتبرها المعلمون ذات صلة بواجباتهم. 
وبجمع النظام الأول المتمثل في التعليمء والنظام الثاني المتمثل في التعلم؛ فقد قام ماكدرنالد 
بتعريف النظام الثالث الذي سماه بالعملية التعليمية التعلمية ١0٠٠ا[‏ (التعلم والتعليم) على 
انه يتم من خلاله ظهور انواع السلوك الرسمية الخاصة بالتعلم والتعليم؛ والذي سماه بالنظام 
التعليمي التعلمي". كما اضاف قائلاً: "ما دام التعليم والتعلم يحدثان بصورة منفصلةء فهما 
يمثلان انظمة شخصية 58”)ءر؟ P0٣1‏ ؛ اما عند جمعهما معاً فيما يعرف بالعملية 
التعليمية التعلمية ١0ناءناء”افيتحقق‏ ما يسمى بالنظام الاجتماعي ”اءر؟ [زءه؟ . 

أما النظام المدرسي الرابع الذي ركز عليه المربي المعروف جيمس مأكدونالد فهو نظام 
المنهج عاءر؟ داںء ن٣‏ وهى في الواقع تظام اجتماعي يتالف من أولئك الأفراد الذين 
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تظهر الأنواع المختلفة لسلوكيم في نهاية المطاف في المنهج نفسه. وبعد ذلك قام ماكدونالد 
بتعريف المنهج المدرسي على آنه خطة العمل تؤدي إلى إتمام العمليات التعليمية التعلمية" . 

وكخطة لتربية النشء وتعليمهم» فإن تعريف ماكدونالد للمنهج أوسع من تعريف جونسون 
له لا سيما وأانه قد يشتمل إضافة إلى النتاجات التعليمية المرغوبة. عناصر أخرى مهمة 
كالمحتوى والأنشطة التعلمية. وقد استخدم ماكدونالد المبدا الذي يستخدمه جونسون من قبل 
وهو مبدأً العمل أو التنفيذ ثانية. 

واقترح زاشارياس 2401١185‏ عام 1964 أربعة امور مَهمة لتخطيط المنهج وهي: 
1 - تحديد المجالات النهائية للوحدة التعليمية. 
2 - تحديد المادة الدراسية للىحدة التعليمية. 
3 - تضمين المادة الدراسية في الشكل الرسمي لها كالكتاب المقرر او المختر آي الوسائل 
التعليمية اللازمة. 1 
4 - إعداد المعلمين المتخصصين في المادة الدراسية وطرائق تدريسها. 

وقام هبرست 8ء111 بتعسريف المنهع المدرسي على أنه خطة من الأنشطة التي تم تنظينها 
بعناية لكي يعمل الطلاب على تحقيقها عن طريق التعلم من ناحيةء ومن طريق مجموعة محددة 
من الأهداف أو الغايات النهائية من ناحية أخرى. اما بوشامب إصة 1اه 8, فقد اشا إلى 
أن المنهج يشمل عنصراً واحداً على الأقل من العناصر الأربعة الآتية: 

| - مخطط لمحتوى ثقافي يراد تدريسه. 

ب - مجموعة من الأهداف العامة والتدريسية. 

ج - مجموعة من المبررات لتخطيط المنهج, والطرق الواجب استخدامها في هذا الصدد. 

د - خطة تقويمية دقيقة. 

وركز بوشامب على التمييز بين المنهج والعملية التعليمية التعلمية عن طريق استخدام معيار 
التنفيذ. فقد قام بتعريف المنهج على أنه: "وثيقة مكتوبة قد تشتمل على عناصر عدة. ولكنها 
اساسا تمثل خطة لتعليم الطلاب خلال التحاقهم بالمدرسة. ولكن هل نستطيع عند ملاحظة 


(1) Zais, Robert S. (1996). Curriculum: Principles and Foundations. Third Edition, New York: Harp- 
er and Row Publishers. 
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احد الصفوف آنثاء التدريس الفعلي ان نرى ا منهج وهو يتم تطبيقه فعلاً على أرض الواقع؟ الا 
نستطيع رؤية الطلاب في صفرفهم وهم يسعون نحو تحقيق أهداف تربرية محددة وتطبيق 
محتوى معين» أو ينهمكون في أنشطة محددة؟. علاوة على ذلك فإنه عندما يطلب منا أحد 
تقويم ا منهج المدرسي» فهل تقتصر مسؤوليتنا على فحص الوثيقة المكترية فقط؟ كل هذه 
الأسئلةء تؤكد أن نوعية الوثيقة ستكرن عاملاً مهما في تقديراتنا النهائية. هذا وقد قام 
بوشامب بتعریف المنهج على انه نظام وسوف یرد ذکره فیما بعد. 

كذلك ذکرت هیلدا تابا 111a ۲۵٩‏ بان المنهع يمثل "خطة للتعلم؛ کما یری کل من سیلور 
۴ة والكستدر 4!×4١0٥۲١‏ المنهج على أنه عبارة عن "خطة يتم عن طريقها تزويد الطلاب 
بمجموعة من الذُرّص التعليمية التعلمية التي تؤدي إلى تحقيق اهداف عامة عريضة مرتبطة 
باهداف أخرى خاصة وتفصيلية؛ في منطفة تعليمية معينة أو مدرسة ابتدائية او إعدادية او 
انوي محددة'. ويتفق هاس 11488 مع هذا التعريف إلى حد كبير» حينما اكد بأن ا منهج يمثل 

جميع الخبرات التي يمر بها الطلاب في برنامج تربوي يسع إلى تمقيق اهداف عامة 
عريشة وأهداف خاصة تدريسية مرتبطة بها وتم تخطيطها في إطار البحث النظري او التدريب 
المهني حبث لا بد من وجود خطة للأهداف والمحتوى وطرائق التدريس والتقويم'. 

وفي ضوء النقاط السابقة والآراء المطروحة, فإنه يمكن الاعتقاد بان امنهع المدرسي يشير 
إما إلى خطة مكتوبة التعليم والتعلم اى إلى ا منهج الوظيفي العملي الذي يعمل على التحكم في 
البيئة التعلمية التعليمية والأنشطة داخل المواقف الصفية. وبالتاليء فإنه عند التمييز بين ا منهج 
الوظبفي والوثيقة المكتربة, فإنه يمكن الاشارة إلى الوثيقة المكتوبة على أذها وثيقة منهجية, أو 
منهج عديم الفائدة لا حياة فيهء بينما يطلق على المنهج الفعلي الذي يتم تطبيقه داخل الحجرة 
الدراسية على أنه المنهج الوظيفي الحي والعملي أو الواقعي. وباختصار, فإن التميين بين 
الوثيقة المكتوبة والمنهج قد أوجد العديد من المشكلات واثار العديد من الأسئلة رالاستفسارات 
النظرية المتعلقة بطبيعة المنهج المارسي. 

5 - تعريف المنهج المدرسي على انه نظام انتاج: يرى بعض المريين, ان المنهج المدرسي 
عبارة عن نظام انتاج يتضمن مجموعة من الاتجاهات التريوية الحديثة مثل تحليل النشاطء 
وتحليل النظم» والمسؤولية وعقود الأداء. ويعود أصل طرح فكرة تعريف المنهج على أنه نظام 
انتاج إلى الجهود التي بذلت في مجال التربية خلال العقود الأرلى من القرن العشرين عند 
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محاولة تطبيق مبداأ الادارة العطمية في التربيةء بعد التطور الصناعي الملحوظ الذي بدا في 
الظهور بشكل وأضح في مختلف أرجاء المعمورة. تلك الجهود الذي كانت مثالا على طريقة 
تحليل الوظيفة أو العمل sذورلھم۸‏ ا٥[‏ أو تحليل النشاط Activity Analysis‏ ثم ظهھور 
اتجاهات حديثة تطرقت إلى تحليل النظم وعقود الآداء والمسؤوليات. 

ومع أن تحليل النشاط اتفق مع الأفكار التقدمية لربط المنهج المدرسي بالخبرة الحياتية. إلا 
أنه انفصل عنها عن طريق قصر المنهج على تحليل النشاط من أجل ضمان استخدام الأهداف 
التربوية بطريقة فاعلة وبشكل مماثل لتمليل الائنشطة التي تتم خلال أداء الأعمال الصناعية 
والتجارية. وبما أن التربية تهتم بالعمليات التي تتعدى عملية إنجاز العملء فإن مفهوم تحليل 
النشاط أصبح اكثر انتشاراً بين مطوري المناهج خلال العقود الأولى من القرن الحشرين. 

ودافع بوبيت ا8061 عن فكرة تحليل النشاط وتحليل الوظيفة او العمل كاساس لبناء 
المنهج. فقد كد بأن الحياة تتكون من اداء مجمرعة من أنشطة خاصةء وتمثل التربية الإعداد 
المناسب الحياة الفاعلةء وهذا ما يحتم الإعداد الجيد لهذه الأنشطة التي يمكن تدريسهاء بحيث 
تعد أهدافاً للمنهج المرغوب فيه. وفي هذه الحالةء فإن المنهج الدرسي يمثل مجمومة الخبرات 
التي بجب ان يمتاكها الطلاب لتحقيق تلك الأهداف. 

ویری شارترن C۲٥۲5‏ أن المنهج يشتمل على تحليل عمليات محددة يتم من خلالها 
تطببق مبدا تحليل العمل بالطريقة نفسها التي يتم بواسطتها تحليل العمليات التي تتطلبها 
آمور سير الآلة نفسها. وقد ساهمت هذه الأفكار كثيراً في ظهور تعريف للمنهح على أنه 
الهندسة التربرية ع٣۲ Education! Engine‏ وأن بناء المنهج مناط ہما أسموه بمهندس 
التربية. وقد ظهرت هذه التسميات في نهاية الستينيات واوائل السبعينيات من القرن العشرينء 
حيث تتم معاملة الطالب أي المتعلم كمادة خام تدخل في عملية الانتاج من ناحيةء وكمادة منتجة 
مصنعة تخرج من تلك العملية من ناحية ثانية. ويتم تقييم فاعلية التعليم والتعلم بالمقاييس 
النوعية أو الكيفية للمدخلات كلام1[ والمخرجات 8ااما 0v‏ . 

ومن المظاهر الأخرى لتعريف المنهع المدرسي على أنه نظام انتاجء ما سمي بمظهر تحليل 
النظم sأورلة‏ ر4 s«عاور؟,‏ الذي يعتبر في الوقت نفسه من اهم المظاهر البارزة للتكنولوجيا 
الحديثة. فبعد انتشار هذا المظهر بسرعة في المجالات العسكرية والصناعية رالتجارية, تبلى 
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بعض المربين مدخل تحليل النظم كأحد الأساليب الواعدة لحل المشكلات التزبرية التزايدة. وقد 
رکز أو تنجر 081١8۲‏ على ذلك قائلاً: توجد وجهة نظر جديدة تزداد اشارا في عصر 
التكنولوجيا المذهل وترى بان جميع الأشياء تقريباًء وبخاصة التربوية منهاء يىكن وصفها 
على آنها نظام» او مجموعة من الأجزاء التي تعتمد على بعضها ضمن ترتيب هرمي قد يبدو 
فيه النظام الرئيس وقد تشبعت منه أنظمة فرعية تابعة له. وتسمى الطريقة التي يتم بواسطتها 
تحليل تلك الأنظمة بطريقة تحليل النظم» كمظهر مهم من مظاهر التكنولىجيا الحديثة. 

ومع ان مدخل تطليل النظم يمكن أن يكون اسلوياً بالغ الأهمية والقيمة عند محاولتنا 
التعامل مع المشكلات المعقدة وعند النظر إلى المشكلات نظرة كلية او نظرة جزئية إلا"أن 
الصعوبة تظهر عند محاولة تطبيق تحليل النظم في المشكلات غير الكمية. ونظراً لأن الذربية 
تعتبر مجالات طارئاً في معظمهء ويتم من خلاله حدوث التغيرات العديدة. وتحكمه القيم 
وا مزثرات النوعية وليست العناصر الكمية الحددة في الغالب, فإن لمبدا تحليل النظم تطبيقات 
محددة في هذا ايدان .. 

ويعمل تطبيق مبدا تحليل النظم في التربية على رؤية المنهح المدرسي على أنه يمثل عنصراً 
وأحداً فقط من عناصر التكنولوجياء ويتضمن العديد من العناصر الأخرى الفرعية. لذا 
يصبح المنهج من وجسهة النظر هذه» ميكانيكياً أو اليا بشكل مصطنع وله تأثير قليل على 
امشكلات المنهجية المقيقبة. 

ولتوضيع ما حدث لمفهوم ا منهج الدرسي عندما تم تطبيق مدأ تحليل النظم عليه ذورد 
الفقرة الأتية التي جات في أحد التقارير الصادرة عن كلية الهندسة بجامعة كاليفورنيا - 
لوس انجلوس والتي تقول :"يعتبر النهج المهني في غاية التعقيد ويمثل نظام لتحويل 
المعلومات» ويعمل معتمداً على المدخلات الآتبة من المدرسة الثانوية, وتحويل هذه المادة الخام 
إلى مادة انتاجية شبه كاملة. يتم تصسدبرها إو شحذها إلى ميدان العمل" . 

ويتبين من هذه الأفكار أن المنهج الدرسي يمثل نظام تحويل بالدرجة الأولى؛ ويهدف إلى 
تغيير الادة الخام وهي الطلاب إلى منتىجات. ويتم هنا الفصل بين المنهج ١۷107١۲1٣لا©‏ ويين 


(1) Tanner, Daniel and Tanner, Laurel (1994). Curriculurn Development: Theory Into Practice. Third 
Edition. Columbus, Ohio: Charles E.Merrill Publishing Company. 
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العملية التعليمية التعلمية «0ناءدماءم! أي آن ا منهج يعتبر نظاماً قائماً بذاتهء في الوقت الذي 
تعتبر فيه العملية التعليمية التعلمية نظاماً قائماً بذاته ايضاًء وإن كانت توجد بين النظامين 
علاقة قوية ضمن النظام التربوي ككل. 

وقد فشلت نتائج هذه الجهود في تحقيق الرعود التي اطلقها المدافعون عن مدخل تحليل 
النظم؛ رغم مرور ستوات عديدة من العمل المضني والمركز حول هذه الفكرة. بل لقد توصل 
هؤلاء في نهاية المطاف إلى مجموعة من التوصيات المبنية على أساس الواعظ | التقليدية القديمة 
مثل: إننا بحاجة إلى مدرسة مهنية تعمل على رعاية البحث وتكون ذات صلة وثيقة بالتربويين. 

وعلى النقيض من ذلك عملت بعض كليات الهندسة في الجامعات ا على تجنب 
تطبيق مدخل تحليل النظم. فعن طريق استخدام مجموعة متنوعة من طرائق التدريس كدراسة 
الحالات التاريخية ومراجعة الادب التريوي المتصل, والقيام بالعمليات المسحية 8ر٥‏ ۷ا؟, 
واستخلاص المعرفة عن طريق الواجبات المحددةء وعقد المؤتمرات واللقاءات التربوية. وإقامة 
الندوات» وعقد حلقات الدراسة والبحث, يمكن مناقشة المشكلات المنهجية الصعبة ووضع 
الحلول المناسبة لها. 

ونتيجة لهذا كله فقد تم رفض ما سمي بالمنهج الميكائيكي أو الآلي غير المعد بإتقان, مع 
الاهتمام بالمشكلة المتمثة بكيفية إعادة بناء امنهج بحيث تتم عملية التكامل بين مختلف ميادين 
المعرفةء مع ربط ذلك بالنشاط البشري بشكل فاعل. وقد أدى ذلك إلى المطالبة بإعادة بناء 
امنهج الجامعي. 

ومن بين المظاهر الأخرى التكنولوجيا الحديثة واعتبار المنهج المارسي على انه نظام انتاج, 
ما سمي ڊukؤqlgة ùa Accountability‏ ج« Performance Contracting ء|ıٺJ| ae‏ 
من جهة ثانية. فقد شهدت السنوات الأخيرة من عقد الستينيات والسثوات الأولى من عقد 
السبعينيات من القرن العشرين حركة انتعاش لفهوم المدرسة كنظام انتاجي لا يختلف عن 
ا لمشسروع الصناعي. فالمدارس في ظل هذه الفكرة وقعت تحت ضغوط من أجل استخدام 
اساليب الإدارة المتبعة في المشاريع الصناعية عند تقييم فعاليتها من خلال المقاييس الكمية 
للمدخلات والمخرجات. 

وطالب بعض المربين فيما بعد بضرورة تحمل المدارس لمسؤوليتها عن طريق استخدام عقود 
الأداء؛ لأنهم يرون بأنه بالطريقة نفسها التي تقوم فيها عملية التخطيط والاداء بتصيد الانتاج 
الصناعي وقيمته المستهلكين, فإن على المربين أن يكونوا قادرين على هندسة النظام التربوي 
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وتنظيمه وتنقيحه وإدارتهء من أجل إعداد الطلاب للحياة الفاعلة والمعقدة. وفي ضو فكرة 
السؤولية وعقود الأداء هذه فإن ا منهج يمثل فقط عنصراً واحداً من عناصر العملية الاتتاجية 
المسماة بالهندسة التريوية. كما يتم تقبيم فعالبة الطريقة في ضوء الاداء المحدد كمياً. 

ويميل المنامصرون لمبدا العقود إلى استبعاد ميادين المنهج المدرسي التي لا تخضع 
للمقاييس الكمية ا لمحددة. ومع ذلك فإن النموذج الصناعي لم يكن مناسباً ميدان التربية, لأن 
هذا الميدان لا يهتم بانتاج الأشياء غير الحية. ولكن يهتم بنمو الكائن البشري وتطورهء الذي 
يجب ان يكون قادرا على التعامل بجدارة ليس مع المشكلات المحددة والمخطط لها شنا 
فحسب, بل والمشكلات الطارئة كذلك. 

فالمشكلات التريوية والمنهجية ليست كالمشكلات الهندسية والانتاجية الخاصة ٻالمصنع. ولا 
يعني ذلك أن الخطوات المنهجية والنتاجات أ المخرجات التعلمية لا يمكن تقبيمهاء ولكن لا يتم 
ذلك بالطرق والوسائل التي يمكن براسطلتها ضبط فعالية المشاريع الصناعية وقياسها. 
فالعامل البشري أكثر تعقيداً حيث الاهتمام بنهضة الجيل الذي يمثل مستقبل المجتمع واماله. 
ومع ذلك فما زالت' الضغوط تتوالى على المربين من الميادين الصناعية والتجارية والعسكرية 
من أجل تبني بعض المعابير المطبقة فيها لتقبيم الجوانب التربوية والمنهجية. 

والمربي المعروف بوشامب 80414۳ وجهة نظر اخرى في المنهج كنظام. فهو يرى بأن 
الهدف المهم لنظام المنهج يتمثل في توفير إطار من العمل لتقرير ما ينبغي أن يتم تعليمه في 
المدارس» واعتبار تلك القرارات نقاط انطلاق لتطوير طرائق التدريس. وتعمل كل مدرسة أو 
منطقة تعليمية على التخطيط للمنهج والعمل على تنفيذه» ثم تقييم النتائج المترتبة عليه. 

ويعتقد بوشامب أيضاً بأن نظام صنع القرارات المنهجية لدى العديد من المدارس والمناطق 
التعلي التعلیمية غیر منظور بدلاً من آن يكون ظاهرا رغير شعوري بدلا من ان بكون شعورياًء 
وعشواني بدلا من ان پکون مدروسا ومنطقیا. وعندما پسود ذلك فإننا لا نستطیع القول أن 
نظام المنهج قد تحقق. ولكن عندما يتم استخدام تنظيم مدروس وثابت لتخطيط المنهج وتنفيذه 
وتقييم مدى فاعليتهء فإننا نستطيع القول بان نظام المنهج قد ظهر حقأً. ولا يعني المنهج عند 
بوشامب مجرد المحتوى الدراسي أو الخبرات التعلمية المخطط لها أو سلسلة من المخرجات 
التطة فكب بل تمت اف العا جنيعةا زلا تما المنامة الثلاثة المهمة الآتية : 


1 - المدخلات او البيانات المدخلة هاه ؛م١1:‏ حيث يتلخص دور البيانات المدخلة في تزوید 
محتوى النظام وخطوات صيانتهء بالطاقة أو الحيوية اللازمة لثبات النظام إو استقراره. وتتمثل 


(1) Beauchamp, George A. (1981) Curriculum Theory. Fourth Edition. Itasca, IHlionis: F.E. Peacock 
Publishers, 
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الطاقة أى الحيوية في مثل هذه الحالة, في القوة العقلية والشخصية القيادية الناتجة عن 
عوامل عديدة كالاسس التربوية. رخصائص المجتمع, وخصائص الأشخاص المشتركين في 
النظام؛ وخبزة المدارس بشؤون المناهج» وكمية المعلومات الختزنة والمصنفة الموجودة في 
ميادين المعرفة, والقيم الاجتماعية والثقافية ذات العلاقة. كما يمكن إضافة عدد أخر من 
العوامل التي تؤثر في البيانات المدخلة مثل: المواد النهجية التي تنتجها الشركات التجارية. 
وتأثير البحوث التريويةء وحاجات الطلاب واهتماماتهم. 

وتتكون البيانات الماخلة من مصادر للسلطة Su rces of Author‏ ومن مصادر 
للأفكار الجديدة. ومن الطرائق المتبعة لتحقيق مهام المنهج المدرسي ووظائفه. ويتم تنفيذ 
وظائف المنهج في ضرء النظام الخاص بصيانته والمحافظة عليه. كما يتم خلال مراحل صيانة 
منهج اختيار امعلومات ذات العلاقة, والاجراءات الضرورية للنظام» والقيم الاجتماعية 
والثقافية» وذلك من مصادر المدخلات امتعددة. وتمثل طريقة الاختيار هذه احد الاسباب التي 
تجعل من الاشتراك في نظام منهج مدرسي متكاملء عملاً تربوياً مهماً للمشتركين فيه. 


العمليات 
إر المحتوى والخطرات اللازمة لصيائة النظام 


- اختيار ميدن تعلبيق انشطة الئهج 
- اخثيار الاشخاص 

- اختيار وتنفيل اجر!ءات العمل 
الخاصة ب: 

# تحديد أهداف المنهج 

# أختبار تصميم المئهج 

ه تخطيط المنهج ركتابته 

- وضع إجرأءات التنفيذ. 

- وضع إجراءات تفبيم الهج وانقبىه 


الشكل (1) 
المنهج كنظام من وجهة نظر بوشامب 
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(ب) العمليات او المحتوى والخطوات اللازمة لصيانة النظام او الحقاظ عليه؛ 

يوصف أي نظام عن طريق مجموعة من الأنشطة التي تجعل ذلك النظام فاعلاً في تحقيق 
ذاته. وقد تبين من الشكل السابق (1) الوظائف الأساسية التي يجب أن تسنتمر لتطبيق نظام 
المنه. وتتمثل خطوات صيانة المنهج أو المحافظة عليه في اختيار ميدان تطبيق انشطة المنهج. 
ويتمثل هذا الميدان في المكان الذي يتم فيه تخطيط المنهجء والمكان الذي يتم فيه الاشراف على 
إجراءات التنفيذ. وما ان يتم اختيار الميدانء حتى يتم اختيار الأشخاص الذين سوف 
يشتركون في عملية صنع القرارات المنهجية. وما ان يتم تحديد الأشخاص المشتركين, حتى 
يتم التخطيط لاجراءات العمل المتعلقة بتحديد أهداف المنهي» واختيار التصميم لاسب 
والحصول على تفصيلات حول هذا التصميم» ثم المباشرة بعد ذلك بكتابة المنهج نفسه. 

هذا ولا بد من التخطيط الدقيق للاجراءات التنفيذيةء حتى يتم الانتقال من نظام المنهع إلى 
نظام التدريس. وأخبرأ؛ فإن الأمر يحتاج إلى وضع خطط لتقييم مخرجات نظام المنهج 
والبيانات المستخدمة, من أجل تعديل المنهج وأنشطة النظام المنهجي. وتشمل هذه جميعاً ما 
يدعى بعناصر نظام المنهع التي يوضحها الشكل السابق (1). 

(ج) المخرجات او النتائج كا« ما0: يعتبر ا منهج الذي تم التخطيط له» من اكثر مخرجات 
النظام وضوحاً وأهمية. بل يعت بحق من اهم النتائج اللموسة. ورم ظهور نتائج اخرى مهمة 
مثل تغيير اتجاهات المعلمين أى المشاركين في النظامء وزيادة معلوماتهم؛ والتزام المعلمين 
ومديريها بتنفيذ المنهج وتقييمهء إلا انها لا تظهر فوراً وبشكل ملموس في مدة قصيرة مثل 

رللمدارس تاريخ طويل في مجال تخطيط المناهج وتطويرهاء ولكن لم يعمل العديد منها على 
اختبار نتائج هذه الجهوب. والأهم من ذلك ان لدى المشتغلين في المناهج خبرة بسيطة في 
ميدان استخدام النتائج لفحص مخرجات المنهج, على اعتبار أنها بيانات تقويم تستعمل 
لتطوير جهود تخطيط المناهج بعيدة المدى. 

ولا بد لتقدير أهمبة هذه المخرجات من وضع القابيس التي ستحدد اثر العناصر الداخة 
في عملبة التخطيط وأهمية هذه العناصر. وتحتاج عملية تطوير أدوات القياس التي ستزودنا 
بهذه المقاييس؛ إلى المزيد من الدراسة والبحث. 


الباب الاول 62 


وقد بذلت باتریشیيا کوتران Pari cia ٥0114٩‏ جهوداً مهمة في هذا الاتجاهء عندما قامت 
بدراسة العلاقة بين متغيرات متعددة لنظام هندسة الناهج بطريقة تم فيها تحديد تاثيرات 
مختلف جوانب نظام منهج نفسه. حيث تم تحديد درجة العلاقة بين هذه المتغيرات على آنها 
تمثل قيادة الادارة المدرسية, واتجاهات المعلم وخبرته وتدريبه وأدائه. وجنس الطالب ونسبة 
الذكاء لديه وتحصيله ا معرفي. 

EA 6‏ 
المدرسي يمثل الموقف النظري الذي يقوم عليه هذا الكتاب. ويتمثل هذا التعريف في الآتي: 

المنهج المدرسي هو مخطط تربوي يتضمن عناصر مكونة من أهداف ومحتوى وخبرات تعلمية 
وندريس وتشريم مشتقة من اسس فلسفية واجتماعية ونفسية ومعرفيةء مرتبطة بالمتعلم 
ومجتمعه. ومطبقة في مواقف تعلمبة تعليمية داخل المدرسة وخارجها تحت إشراف منهاء بقصد 
الاسهام في تحقيق النمو المتكامل لشخصية المتعلم بجوانبها العقلية والوجدانية والجسمية 
وتقويم مدى ثحقق ذلك كله لدى المتعلم'. 


تعقيب من مؤلفي الكتاب على تعريفات المنهج 

يتضح من ألتعريفات الكثيرة التي تم التطرق إليها للمنهج المدرسيء أنها تقع شمن 
مجموعتین کبیرتین هما: الا مجموعة التعريفات التقليدية المنهج المدرسي؛ والتي تمثت في 
تصريف المنهج على أنه المواد الدراسية المنفصلة, وتعريف المنهج على انه محتويى المقرر 
الدراسي» وثانياً: مجموعمة النعريفات الحديثة الواسعة للمنهع المدرسي والتي تمظت في 
تعريف المنهج على أنه الخبرات التعامية, وتعريف المنهج على أنه أنماط التفكير الإنسائي, 
وتعريف المنهج على انه الغايات النهائية التي نسعى لتحقيقهاء وتعريف المنهج على أنه خطة 
عمل تربوية مكتوبةء وتعريف المنهج على آنه نظام انتاج. 

رقد اصسبع ظاهراً للعيان الآثار السلبية التي يتركها تطبيق النهج بمعناه التقليدي على كل 
من المعلم والمتعلم والمدرسة والمادة الدراسية والبيئة المحلية التي من المفروض ان تخدمها 
الدرسةء بل وان تكون مركن إشعاع فيها, كما تبين أيضاء انه رغم طهور تعريفات حديثة 
وواسعة للمنهج المدرسي على أنه الخبرات أى إنماط التفكير أي الغايات النهائية أو خطة عمل 
مكتوبة أو نظام انتاج. ورغم امزاي العديدة التي تشملها تلك التعريفات حين وضعت المتعام 
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على راس اهتمامات العملية التعليمية التعلمية, إلا انها هي الأخرى تشتمل على ثفرات او 
جوانب سلبية تجعل من الاعتماد على تعريف واحد مغامرة غير مضمونة العواقب. كذلك يمكن 
أن نستخلص من هذه التعريفات مدى تباين وجهات النظر بين علماء المناهج في نظرتهم 
للمنهجء رهذه في حد ذاتها ظاهرة تربوية صحيةء تؤدى إلى اطلاق العنان للفكر الإنسائي لكي 
يتدبر ويملل ما توصل إليه السابقون من حقائق ومفاهيم وتعحميمات ونظريات في المنهج 
المدرسي. ذلك التدبز الذي سيؤدي إلى وضع النقاط على الحروف عن طريق تحديد نقاط القوة 
وجوانب الضعف في كل تعريف, وإمكانية اقتراح الحلول المناسبة لعلاج جوانب الضعف التي 
يتم اكتشافها. 

فعلى سبيل المثال؛ أدى تحليل المربين المحدثين للمنهج التقليدي الضيق إلى كشف الآثار 
السابية التي يتركها ذلك المنهع, ليس على جوانب العملية التعليمية التعلمبة فحسب» بل 
وايضاً على المجتمع الذي يخدمه ذلك النهيء مع وضع المقترحات الناسبة لعلاجها. وقد حدث 
الأمر نفسه عندما طرح بعض المربين المحدثين تعريفاً للمنهج على أنه الخبرات التعلمية. فقد 
زجدنا بعض الاختلافات الراضحة في تعريفاتهم هذه. فمنهم من يرى ن المنهج المدرسي يمثل 
الخبرات التعلمية التي تم التخطيط لها مسبقاًء في حين يعتقد فريق آخر بأنه عبارة عن 
الخبرات التي امتلكها المتعلمون فعلاً من قبل تحت إشراف المدرسة؛ ينما يؤكد فريق ثالث 
ضمن تعريف الخبرات» على أن المنهج يمثل الأنشطة اللاصفية تارة. ويمتل الحياة الوجهة 
تارة اخرى. ومع ذلك فقد ادى اختلاف وجهات النظر حول الخبرات التعلميةء إلى ايجاد 
مجال واسع فيد للاجتهاد وكشف جوانب الخبرات وأهميتها ودورها في المنهج. 

وحتى عندما اقترح بعض العلماء تعريفاً للمنهع على أنه أنماط التفكير الإنساني؛ لاحظنا 
انهم یتفاوتون في وجهات نظرهم. فمنهم من یری انه التفكير التاملي؛ في حن يعتقد اخرون 
انه التفكير الاستقصائي. وكذلك عندما ظهرت بوادر تعريف المنهع على انه الغايات النهائية. 
فقد طرح جونسون وپویھام وہیکر وسکنر وجهات نظر متفاوتة نوعاً ماء رغم وجود اوجه شبه 
پیٹها. وحدٹ الأسن ذاته عندما قام بعض المريين بتعريف النهج على أنه خطة عمل مكتوية. 
حيث طرحوا افكارأً متنوعةء ووجدنا من ينتقد أفكارهم من زاوية التطبيق أو التنفيذ. 

وتجلت عملبة تفاوت الآراء» عندما اقترح بعض العلماء تعريفاً للمنهج على انه نظام انتاج. 
فمنهم من ركز على عملية تحليل النشاط موض حأ أهميتهاء ومنهم من دافع بقرة عن ظاهرة 
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تحليل النظم واعتبار أن المنهج يمثل عملية تحويل المادة الخام وهي الطلاب إلى منتوجات, 
ومنهم من ناصر مېد تحمل المدرسة لمسؤولياتها عن طريق استخدام عقود الأداء. 

وياختصارء يمكن القرل» بان العلماء لم يتفقوا على تعريف واحد للمنهج المدرسي؛ وهذا 
في حد ذاته ليس عيباًء بل يمثل دليلاً على وجود مبدأ الفروق الفردية بين الناس من جهة, 
وبرهاناً على استمرارية التفكير في كل ما يطرحه الانسان من قبل» ثم تحليله من أجل التعرف 
الى ايجابياته وسلبياته من جهة أخرى؛ في محاولة جادة التخلص من السلبيات ار التخقيف 
من حدتها على الأقل» والتمسك بالايجابيات» مع مراعاة ظروف المتعلمين والمجتمع الذي 
يميشون فيه رالتطورات التي تطرا من وقت لخر في مجال التربية وعلم النفس من ناحية 
والعلوم رالتكنولىجيا من ناحية ثانية. وهذا بحد ذاته يمثل قمة الابداع عند فتع المجال للتفكير 
الإنساني لكي يتأمل ويحكم على ما هو موجود في علم المناهج من جوانب قوة ونقاط ضعف. 
واقتراح فکر جدید لتقویمه من جدید» وهکذا. 

وقد طرح المؤلفان في نهاية المطاف تعريفاً شاملا للمنهج الدرسي على أنه مخطط تربري 
يتضمن عناصر مكونة من أهداف ومحتوى وخبرات تعلمية وتدريس وتقويم» مشتقة من اسس 
فلسفية واجتماعية ونفسية ومعرفيةء مرتبطة بالمتعلم ومجتمعهء ومطبقة في مواقف تعلمبة 
تعليمية داخل المدرسة وخارجها تحت إشراف منهاء بقصد الاسهام في تحقيق الم المتكامل 
لشخصية المتعلم بجوانبها العقلية والوجدانية والجسمية, وتقويم مدى تحقق ذلك كله لدى 


امتعلم. 


الباب الثاني 


أسس منهج المرسة 


الفصل الثاني : الأساس الفلسفي للمتهج المدرسي. 
الفصل الثالث :الأساس الاجتماعي للمنهح المدرسي. 
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الفصل الخامس :الأساس المعرفي للمنهج المد رسي. 
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مقدمة 

بقصد بأسس المنهج المدرسي تلك المقومات أو الركائز الفلسفية والاجتماعية راللفسية 
والمعرفية التي ينبغي مراعاتها عند الشروع في عملية تخطيط المنهج المدرسي أو بتائه أو 
تصسميمه أو هندسته. وغالباً ما يكت النجاح أ الفشل المنهح المدرسي بمقدار مراعاة 
الخططين لهذه الأسس آثناء عملية التخطيط. لذاء يبذل مخططو المناهج جهوداً كبيرة في سبيل 
أخذ هذه الأسس بالحسبان عند تصميم المناهج الجديدةء أو عند القيام بعملية تقويم المناهج 
الحاليةء أ العمل على تنقيع المناهج الراهنة أو تعديلها أو تطويرها نحو الأافضل. 

ويتفق معظم المربين على أنه لن يكتب لأي منهج مدرسي النجاح» إذا لم يطلع الخططون 
جيداً على المدارس الفلسفبة المختلفة وتأثيراتها على المنهج. وإذا لم يدرسوا فلسفة المجتمع 
الذي ينتمي إليه المتعلمون» وظروف ذلك المجتمع وعاداته وتقاليده وقيمه ومشكلاته وطموحاته. 
وإذا لم يتأكدوا من قدرات التلاميذ الذين تبنى لهم المناهج وحاجاتهم واهتماماتهم وميولهم» 
وإذا ما يدركوا طبيعة المعرفة الضرورية لكل منهج من المناهج ومدى تعرضها للتغير أو 
التطورء ونوع المعايير التي يجب أخذها في الحسبان عند اختيارها وتنظيمها. 

وہناء على كل ما سبق فإنه لا بد من مراعاة اربعة أسس مهمة عند القيام بعملية تخطيط 
المنهج المدرسي أ تعديله أن تطويره أو حتى تقويمه. وتتمثل هذه الاسس الأربعة في الآتي: 
1 - الأساس الفلسقي. 
2 - الأساس الاجتماعي. 
3 - الأساس النفسي. 
4 - الأساس المعرفي. 

ونظراً لاهمية هذه الأسس في تصميم المنهج المدرسي» فلا بد من توضيحها بدرجة من 
التفصيل, للتعرف الى ماهية كل أساس وطبيعته ودوره وارتباطه با منهج ا مدرسي أو تأثيراته 
المخثظلفة في ذلك المنهع. وفبما يلي توضيح لكل أساس من هذه الاسس الأربعة في الفصول 
التالية: الثاني والثالث والرابع والخامس؛ مبتدئين بالاساس الفلسفي للمنهج المدرسي كالآني: 
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يلعب الأساس الفلسفي دوراً كبيراً في تخطيط المنهج الدرسي وتحديد اهدافه واختيار 
محتواه وأنشطته التعليمية التعلمية وأساليبه التقويمية. وتوجد بين الفلسفة والتربية علاقة 
وثيقة لا تنفصم عراهاء حيث تمثل الفاسفة البُعد النظري للانسان في الحياةء في حين تمثل 
التربية منهج العمل لتطبيق المفاهيم النظرية الخاصة بالإنسان داخل النظام الاجتماعي. لذا 
تعتر التربية عملية إنسانية اجتماعية مهمة لا يستغني عنها الإنسان في حالته الفردية او 
عندما يكون ضمن مجموعة بشرية متعاونة ومتفاعلة. 

وتقرر المجتمعات الإنسانية الهدف النهائي من حياة الإنسان؛ سواء صدر هذا القرار عن 
الفكر الفلسفي الإنساني المحض, أ تم اشتقاقه من الموقف الفلسفي المستمد من الأديان 
السمارية المعروفة. لذاء نلاحظ تعدد هذه الفلسفات وتنوع الآراء اى الأفكار التي تطرحهاء مما 
يزدي إلى اختلاف في التربيةء وبالتالي إلى اختلاف في إجراءات التطبيق وأدواته. حيث تعمل 
الفلسفة التربوية على تحديد طبيعة العملية التربوية وأهدافها ومحتواها وطرائق تدريسها 
ووسائلها وانشطتها وإجراءات التقويم فيها. 

ولكي نعطي الأساس الفلسفي للمنهج المدرسي الأهمية التي بستحقها, فإنه لا بد من 
التعرض الى عدد من الموضوعات الفرعية ذات العلاقة به مثل الدارس الفلسفية المتنوعة مع 
توضيع علاقتها الوثيقة با منهج المدرسي. 

ويتطلب هذا كله التعرف إلى كل من الفلسفة الأزلية أو الخالدةء والفلسفة المثالية, والفلسفة 
الراقعيةء والفلسفة البراجماتية أو النفعية» والفلسفة التجديدية؛ والفلسفة الوجوديةء والفلسفة 
الماركسية. 

ولريط دور هذه الفلسفات أى تبيان تأثيرها في المنهج المدرسيء فإنه لا بد من توضيح 
نظرتها إلى المنهج والمعلم والتلميذ وربما طرائق التدريس والوسائل التعليمية. ولجعل دورها 
اكش وضوحاًء فسوف يتم طرح مثال تربوي على كل نوع من أنواع الفلسفات التي سيتم 
التطرق إليها. 
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ونظراً لدور الدين الإسلامي الحنيف في التاثير على حياتنا اليومية بعامة وعلى مناهجنا 
المدرسية بخاصة؛ فسوف يتم توضيح هذا الدورء ولا سيما نظرة الإسلام إلى الإنسان والكرن 
والحياة من الزاوية الفلسفية, ونظرة الإسلام إلى المنهج من حيث اسسه وعناصره المختلفة. 
وفيما يأتي توضيع لكل هذه الموضوعات الفرعية المتعددة. 

المدارس الفلسفية وعلاقتها با منهج المدرسي 

لقد عبر توماس هوبكنن 10٤٩8‏ 1۸0۳238 عن أهمية الفلسفة في تحديد توجهات المنهج 
امدرسي وقراراته قائلاً: "لقد تدخلت الفلسفة في اتخاذ كل قرار مهم في مجال المناهج 
وطرائق التدريس في الماضي» وسوف يستمر دورها كأساس لكل قرار مهم في ذلك المجال 
مستقبلاًء سواء ما يتعلق منها بنوعية الأهداف التي يعمل المنهج المدرسي على تحقيقهاء أو 
طبيعة المحتوى الذي يعكس تلك الأهداف» أو نومية الوسائل والانشطة وطرائق التدريس التي 
تؤدي إلى تبسيط ذلك المحتوى وتعمل بالتالي على تحقيق تلك الأهداف, أو أنماط التقريم 
المناسبة التي توضح مدى نجاح المنهج في أهدافه ومدى استفادة المتعلم منه. 

وللتعرف الى مدى تأثير وجهات النظر الغلسفية في بناء ا منهج المدرسيء فإنه من المفيد 
حقا التعرض لأهم المدارس الفلسفية, وما نادت به من آراء وافكار القت بظلالها على المنهج 
المدرسي بطريقة أو بأخرى» وفيما بأتي اهم هذه المدارس وعلاقتها بالمنهع: 
1 - الفلسفة الازلية أو الخالدة صنلدا.٫٠۴٠۲‏ والمنهج: 

تعتبر هذه الفلسفة من اكثر الفلسفات محافظة وتقليدية" . وترى هذه الفلسفة أن غايات 
التريية مطلقة وعامة في ذإتها. كما تتركز قضية التربية فيها حول الطبيعة العامة للإنسان. 
انها تستهدف تنمية القرى العقلية للتلاميذ. 

وتمثل هذه الفلسفة امتداداً للمركة الفكرية التي سادت في قارة أورربا خلال القرنين 
السابع عشر والثامن عشر؛ والتي عرفت وقتها بعصر التنوير أو عصر العقل. وتثق هذه 
الفلسفة بالعقل. من منطلق ان العقل الإنساني قادر بقوته الذاتية دون تدخل من قوى خارجية. 
على فهم العالم من حولهء الأمر الذي سيؤدي بالضرورة إلى السيطرة على ذاك العالم والتحكم 
فبه. 


(1) Jon Wiles and Joseph Bondi (1989) Curriculum Developrnent: A Gulde to Practice, Third Edition, 
Columbus, Ohio: Merrill Publisghing Co , p, 47. 
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واهتمت الفلسفة الأزلية أو الخالدة بضرورة جعل التعليم عالمياًء والا تتجه المؤسسات 
والهيثات التربوية إلى شيء غير الحقيقة وحدهاء وذلك على اعتبار ان مهمة التربية تدور حول 
الوصول إلى معرفة الحقيقة الخالدة. حيث تتضمن التربية عملية التعليم» في حين تشتمل 
عملية التعليم على المعرفةء بينما تمثل المعرفة الحقيقة نفسهاء من ثم فإن على التربية أن تسعى 
لأن تعمل على تكيف الفرد ليس مع العالم كما هو بل مع الحقيقةء وهر ما يمثل غاية التعلم. 

ويعتقد انصار هذه الفلسفة بأن الفنون الحرة كالنحو والبلاغة والمنطق والموسيقي وكذاك 
العلوم والهندسة والفلك. يتم اشتقاقها اصلاً من الخبرة البشرية بدلا من التخمين والتكهن 
بالحقيقة, كما ان المصادر الكلاسيكية بصفة عامة تمثل مصادر للحقيقة. 

وتنظر هذه الفلسفة إلى المواد الدراسية على انها منفصلة عن بعضها. فمثلاً يتم تدريس 
التاريخ كتاريخ فقطء والجغرافيا كجغرافيا فقط والاقتصاد كإقتصاد فقطء كل على حدة. وفي 
معزل عن ہعضھاء ہدلاً من تدریسها جمیعاً بشکل مترابط وستکامل ضمن ما پسمی 
الدراسات الاجتماعية. وبا ثل يتم تدريس الكيمياء في معزل عن الفيزياء والأحياء وتدريس 
مادة الفيزياء منفصلة عن الكيمياء والأحياء وتدريس مادة الأحياء منعزلة عن الكيمياء 
والفيزياء» بدلا من تدريس فروع المعرفة الثلاثة كوحدة واحدة متكاملة فيما يسمى العلوم. 

وتركز التربية حسب وجهة نغار الفلسفة الأزلية أي الخالدة, على تنمية الذاكرة والتفكير في 
المجال المعرفي أو العقلي. لذاء فإنه لا مجال للاهتمام بتنمية النواحي الوجدانية أ الحاطفية 
لدى المتعلم من ناحية, أو تنمية النواحي المهارية الجسمية او البدنبة من ناحية ثائية. وقد جاء 
هذا الاهتمام من منطلق ان غايات التربية يجب أن تكرن مطلقةء وإن المنهج الذي يخدم تلك 
الغايات» يجب آن يتسم بالثبات. كما ينبغي على التلاميذ الذين يلتحقون بالمدارس أن يكونوا 
ميالين للدراسة ويتصفون بالجديةء كي تصبح لهم القدرة على التأثير والفاعليةء كما تكون 
القدرة على قراءة الموضومات الصعبة والتقليدية شيئًاً اساسياً بصفة مطلقة بالنسبة لهؤلاء 
التلاميذ. 

مثال تربوي على الفلسغة الأزلية: من الأمثلة على هذه الفلسفة؛ انتا نجد بعض المدارس 
الابتدائية التي تؤمن بها قد عملت على التقليل من أهمية بعض الموضوعات كالرسم والرقص 
والموسيقى غير التقليدبة, وأكنها في الوقت نفسه تركز على أهمية تدريس المواد الأساسية 
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الثلاث وهي: القراءة والكتابة والحساب» وذلك عن طريق مضاعفة الوقت المخصص لها. كما 
يتم تشكيل مجموعات مصغرة من التلاميذ, من أجل القيام بالدراسة المتعمقة؛ ويذل الجهود 
في عملية التعلم. كما تعتمد تلك امدارس على نظام المكافات والجوائز من اجل تحقيق الفاعلية 
في كل من القراءة الشفهيةء والتعبير التحريريء» رالكتابة بخط جميل, والقيام بالعمليات 
الحسابية وتهجئة الكلمات. 

ويركز المنهج الدرسي في الدرسة الأزلية على تراث الماضيء متضمناً المعلومات أو 
البيانات المتعلقة بما كتب في فترة لا تقل عن نصف قرن سابق من الزسان. وعموماً فكل 
مكونات العملية التعليمية تدور في فلك المعرفة, بما فيها التقويم الذي ينصب على قياس مدى 
تحقيق تلك المعرفة ام لا. 
2 - الفلسفة المثالية ««نلدء ل1 والمنهج: 

تعد هذه الفلسفة إلى افلاطون ۴1٠٥‏ اليوناني قدیماً؛ وإلی کانت ۸۵٣۲‏ وهیجل ۶1عه۴1 
ودیکارت5٤ 008٥411‏ في العصور الحديثة. ومن أشهر التربويين المناصرين لها بستالوتزي 
وفروبل. وتعد هذه الفلسفة أكثر انتشاراً في الذكر الفرنسي والالمانيء واقرب صلة بمدارس 
الوعي الديني. 

ويمكن تعريف الفلسفة من منظور الفكر المثالي على انها رؤية شاملة للعالم في جملته 
باستخدام العقل. كما قام الفيلسوف الفرنسي الشهير ديكارت في القرن السابع عشر 
بتعريفها على انها دراسة الحكمة, أي المعرفة الكاملة بكل ما في استطاعة الإنسان معرفته. 
هذا بالاضافة إلى قدرته على تدبير حياته»ء والعناية بصحبتهء واستكشاف الفنون. وقد شبه 
ديكارت الفلسفة بالشجرة التي تمثل الميتافيزيقيا أو علم ما وراء الطبيعة جذورهاء بينما يمثل 
ساقها علم البيعةء وأغصانها باقي العلوم» وأعلى هذه الأغصان يمه علم الأخلاق. 

وتنظلر الفلسفة المثالية إلى العالم المادي على أنه ليس واقعاً مطلقاً ومستقلاً عن الإنسان. 
فالأشجار والبحار والجبال وغيرها من الظواهر الطبيعية الماديةء لا وجود حقيقي لها دون 
إدراك الإنسان لها وتفكيره فيها. كما يعتبر العقل والروح جوهر العالمء لأن الشيء الذي جعل 
الإنسان إنساناً هوعقله وروحه» ومن ثم فهما يمثلان أهم ما فيهء وإنه خلالهما يدرك الأشياء 
والحقائقء ويصل إلى القوانين والاستنتاجات. 
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وتشترك الفلسفة المثالية مع التيار الديني في أن العالم موجه ومخطط لتحقيق رسالة الروج 
أو العقل. رن الطبيعة المحيطة ليست متحركة بطريقة عشوائية, بل تتحرك لتحقيق غايان 
سامية تتمثل في العقل الخاص أو الروح المطلقةء مع مراعاة الفارق الكبير في الدين 
الإسلامي. 

آما المعرفة وفقاً لهذه الفلسفة. فهي مستقلة عن الخبرة الحسية؛ وذلك لأن الإنسان جوهره 
العقل؛ وآن الحواس مشكوك في صحتها ودقتها. لذاء فإن المعرفة لا يتم إكتسابها إلا 
باستخدام العقل وليس باستخدام الحواس» وكلما كانت العرفة مجردة عن الإدراكات الحسية 
سمت وارتقت وكائت أكثر يقينية وثباتاً ومن ثم فا معرفة فطرية كامنة. أما وظيفة التعليم عن 
طريق تطبيق المنهج المدرسي» فتتمثل في توليد المعرفة وإخراجها من حيز الىجود بالقوة. إلى 
الوجود بالفعل. 

وتؤمن الفلسفة امثالية بوجود افكار عامة ثابتة مطلقة ومستقلة عن العالم الحسوس الذي 
نعيشه. وتوجد تلك الافكار في عالم المثلء عالم الحق والخير والجمالء ذلك العالم الثبابت 
الأبدي الحقيقي, الذي يقابل عالمنا الحسي غير الحقيقي والمتغير ايء بالشرور والاثام 
والأشباح. 

وقد انتقلت تلك النظرة الثنائية للإنسان ايضأًء حيث يعتبر ذلك الإنسان ثنائي التكرين, بتالف 
عن جسم وعقل» ويسمو العقل على الجسم لأنه بحكم تكوينه ينتمي إلى عالم المثل» بينما يرجع 
البدن او الجسم بحكم اصلهء إلى العالم المادي اللحسوس. ولا كان عالم المثل اقفضل من العالم 
الماديء فإن العقل افضل من البدنء وبالتالي فإنه يجب الاهتمام بالعقل على حساب البدن. 

وتتمثل الحقيفة التي يجب على العقل أن يدركهاء في عالم المثلء الذي يعتبر عالم الحقيقة 
المطلقة. كما ان القيم وفقاً لتلك الفلسفة تتسم بأنها مثالية ثابتة لا تتغير. كذلك فإن المعرفة 
النظرية أفضل بكثير من المعرفة العملية أو التطبيقية. 

وترى الفلسفة المثالية آن التعلم يجب أن يوجه لإفادة العقل» بدلا من مجرد تعظيم الذات. 
وذلك لأن الحقيقة هي نفسها اليوم كما كانت بالأمس. وعلى المعلمين في هذه الحالة أن يكرلوا 
نماذج للحق والفضائل الآخرى؛ وعليهم تحقيق النظام دون تجاهل الميول والأمور الذاتية. 
كجوانب مهمة في عملية التعلم. 
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ويعتبر النظام والتأثير الإلهي من الآهمية بمكان في فكر الفلسفة المثالية. لذاء تهتم هذه 
الفلسفة كثيراً بالتربية القائمة على الدين والقيم. 

وعموماًء فقد اهتمت الفلسفة المثالية في مجال التربية بتنمية العقل وإهمال الجسم. كذلك 
اهتمت بالعلوم التجريبيةء كما أكدت على كشف القوى الفطرية وإهمال تأثير البيئةء مع التركيز 
على تعليم الصفوة. لما لهم من قدرات فطرية تمكنهم من التعطم. 

وركزت هذه المدرسة الفلسفية على الحدس والبصيرة في المعرفة, ونظرت إلى القيم على 
أنها ثابتة لا تتغيرء فقد اهتمت بالمثل العليا واهملت حاضر المتعلم ومستقبله. 

وبإيجاز شديد؛ فإنه يمكن القول بان المنهج المدرسي الذي تؤمن به الفلسفة المثالية وتدافع 
عئه. هو منهج ثابت» غير قابل للتطورء كما يتم نقله من جيل إلى جيل. ويتالف هذا المنهج من 
مواد دراسية منفصلة كالدين والتاريخ والفلسفة والأدب والرياضيات وغير ذلك من المىاد 
المرتبطة بها. 

وتستخدم تلك الفلسفة طريقة التلقين وطريقة الإلقاء في معالجة الموضوعات الدراسية, 
وتؤمن باستعمال وسائل:العقاب البدني من اجل المحافظة على الهدوء والنظام في الحجرة 
الدراسية من جانب التلاميذء وتدريب كل من ملكة الصبر وملكة الارادة لديهم. 

ولا ترى هذه الفلسفة أبة أهمية لانواع الانشطة التي تتم خارج الحجرة الدراسية, في 
المنهع المدرسيء لأنها لا تخدم العقل أو التفكير بل تركز على تنمية المعرفة لدى المتعلم» حيث 
يتم قياس ما استوعبه العقل من المعلومات» ولس قياس المتعلم في المعرفة. وبعبارة أخرى يتم 
التركين هنا على قياس مدي ما حصل عليه المتعلم من المعلومات التي يتضمنها المنهج. 

مثال تربوي على الفلسفة المثالية: تتوجه المدارس الثانوية الدينية الخاصة كالمدارس 
البروتستانتية نحو المثاليةء عن طريق مطالبها التي تركز على المستويات العالية من الانجاز 
العثلي. كما أنها مشهورة بالإعداد الجيد رالمتميز للطلاب من أجل التحاقهم بالجامعةء وذلك 
عن طريق ممارسة الشعائر الدينية يومياً ودراسة الكتاب المقدس. 

وتتم المحافظة على النظام في هذه المدرسة عن طريق استخدام الحراسة المسلحة التي 
تستبدل كل ساعة تقريباًء كما يستخدم فيها الطرد المؤقت من المدرسة أو الفصل النهائي منها 
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كأساليب عقاب من اجل الحصول على نظام رفيع المستوى. وفي الوقت نفسهء تفتخر المدرسة 
بخريجيها الذين يلتحقون بالمهن المختلفة داخل البلاد وخارجهاء من أجل نشر الوعي الديني 
وخدمته دافا . 
3 - الفلسىغة الوlقعdı Realism‏ والنهج : 

تعود إفكار هذه المدرسة إلى الفيلسوف اليوناني أرسطو والفيلسوف المسلم ابن سيناء 
والفلاسفة الأوروبيين بعد عصر النهضة أمثال فرانسيس بيكون 84٥0١1‏ وجون لوك عه 
ودیفید هيوم ا وجون ستیورات مل Mill‏ . 

وتنظر هذه الفلسفة إلى طبيعة العالم على آنه ذلك العالم الفيزيقي أو الطبيعيء عالم الواقع 
الذي يشتمل على الحقانق جميعهاء والتي يمكن اكتشافها عن طريق التحليل العلمي 
الموضوعي. وتمثل تلك الحقائق القوانين الطبيعية التي تحكم مسار الكون والإتسان. 

وفيما يتعلق بطبيعة الإنسان, فإن الواقعية تنظر إليه كالموجودات الأضرى؛ حيث يمكن 
معرفته وفهمه عن طريق دراسة مكوناته» وإن كان الإنسان يتميز عن سائر الموجودات ٻالعتل 
والمنطق. 

ويرى أنصار الفلسفة الواقعية ان المجتمع يسير وفق قوانين طبيعية عامة وشاملة لا تتغير. 
وكلما أطاع الإنبسان القوانين الطبيعية وفهمها جيدأء سار الجتمع بشكل طبيعي وبنجاح كبير. 
كما يرى الواقعيون ان القيم غير ثابتةء وان القيم الجماعية تكمن في النظام الطبيعي والمبادىء 
الشاملة التي تحكمه. 

كما تهتم الفلسفة الواقعية با لمعرفة الطبيعية, نظرأً لأن العقل وفقاً لها يتلقى المعلومات من 
العالم» بدلا من أن يقوم بإيجاد عالم خاص أ إعادة تنظيمهء كما يدعي الفيلسوف المثالي. 
ولهذا يركز الفك الواقعي على ان أهم المواد الدراسيةء هي التي تبحث في الظواهر الطبيعية 
حيث يمكن الاعتماد على الحواس في استقصائها. ولهذاء لا بد أن تحل الدراسات العملية 
محل الدراسات الانسانية أو اللغوية. كما أنه يجب الاهتمام بدراسة الأشياء الراقعية التي 
يمكن الوصول إلى حقائقها عن طريق الحواس. لذاء فإن الملاحظةء والاعتماد على اسلوب 


(1) Doll, Ronald C, (2003). Curriculum Improvement: Decision Making and Process. Seventh Edi- 
tion, Boston: Allyn and Bacon. 
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التجريب» والاستناد إلى الشواهد اى الأدلة ثم تحليلها بالعقلء تعتبر مداخل اساسية للمعرفة. 
كذلك يهتم الواقعيون بمحتوى التعليم أكثر من الاهتمام بطريقة التدريس. لذاء فإنهم يوجهون 
اهتمامهم نحو المواد الدراسية أكثر من عنايتهم بشخصية المتعلم. 

ويعتقد الواقعيون انه يتم الاستدلال على القيم عن طريق التجربة والحس» وذلك لأنها نابعة 
من الواقع المحسوس, ومن ثم فهي متغيرة ونسبيةء ويمكن قياسها عن طريق الوساثل العلمية 
وطرق البحث. كما أن القيمة ليست سوى حقيقة موضوعية, قابلة التقصي رالبحث والتحديد 
كأي جانب مادي قابل للبحث في العلوم الطبيعية. وتصبح القيم بناء على ذلك فعلاً اجتماعياً 
له ضوابطه ومقابيسه ومواقفه العملية المرتبطة بالراقع. . 

وتهدف التربية في الفلسفة الواقعية إلى إعداد الفرد لتقبل حظه المكتوب له في هذه الحياة 
ومساعدته على التكيف مع بيئته دون ان يعمل على تشكيلها او التأثير فيها. رلكي يتحقق 
التكيف الفعال بين الإنسان وبيئته» فإن عليه ان يفهم العالم الذي يعيش فبهء أي العالم 
الخارجي الواقعي. كما يمكن اكتشاف المعرفة رتلقينها للصغار بطريقة منظمة عن طريق 
المدارس التي يتم فتخها لهم. 

اما المنهج من منظور الفلسفة الواقعيةء فيتكون من مجموع الحقائق التي اكتشفها العلماء 
من العالم الواقعي الذي يعيشون فيه فقط. كذلك. فإن مكونات محتوى المنهج الواقعي متى 
اكتشفت تبقى ثابتةء ويصبح تغيرها بطيثاأء وهي تتالف من العلوم والرياضيات والمواد 
الاجتماعية وبالإضافة إلى التعليم المهني. 

ويتمثل دور العلم الواقعي في تقسيم موضوع الدرس إلى عناصره الأساسية وتحديد 
امثير والاستجابة لكل منهاء ومن ثم يقدمها للطلاب بطريقة تجملهم بستجيبون الاستجابة 
الصحيحة للمثير المحدد. ويقوم المعلم بتكرار حدوث المثيرء كي تتبعه الاستجابة الصحيحة. 
كما يعمل على مكافاة الطلاب كلما قاموا بالاستجابة المسحيحة ويفضل إستخدام الات 
التعليم ونظام التعليم المبزمج. كما تنظر هذه الفلسفة إلى ألوان النشاط اللاصفي على انها 
غير اساسية ومحددة وليست ضرورة من ضرورات المنهج المدرسي. 

وعموماًء تهتم الفلسفة الواقعية بعالم الافكار والأشياء الثابتة في المادة الدراسيةء والتي 
تكون مقبولة بشكل عام مثل الحقائق وفنيات أى آليات القراءة, واليقينيات في العلوم 
والريامسيات والأسناسيات في أية مادة دراسية أو موضوع دراسي. أما المبادىء العامة 
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والنظريات وفقاً لهذه الفلسفة؛ فإنها تاتي في بداية الخبرات التعلمية. ثم تتبعها بعد ذلك عملية 
التطبيق اولاً ثم عملية الممارسة المستمرة ثانياً. 

ويهتقد الواقعيون بأن المعرفة القيمة هي تلك المعرفة التي بتم تجميعها وتنظيمها وتنسيقها 
في إطار عقلاني منطقي, ثم يتم تقديمها إلى التلاميذ كي يتعلمو! منها بصدق. كما يتم إعداد 
المراجع والمطبوعات عن طريق الخبراء» مع الاستعانة بالمعامل والأفلام والتراجم كوسيط مهم 
لمساعدة التلاميذ على تعلم مأ يجب أن يتعلموه. 

وتمثل التربية الأساسية إو الجوهرية حجر الزاوية في إعداد الجيل لمختلف نواحي الحياة. 
ويتم تحقيق تلك التربية عن طريق زيادة وتعميق دراسة المعرفة اموجهة بالحقائق في 
الموضوعات الدراسية المتعددة. 

مذال تربوي على الفلسفة الواقعية: قام بعض المربين بالتعاون معاً في سيل إنشاء مدرسة 
ثانرية في إحدى المدن الأوروبيةء يعتمد التدريس فيها على الاستقامة والحزم من اجل الوصول 
إلى الإعداد الجيد الخريجين من الطلاب اللتحقين بها. ويتم الاهتمام في هذه المدرسة, بالواد 
الدراسية الأكثر قيمة من وجهة نظر الفلسفة الراقعية مثل العلوم الطبيعية والرياضيات واللغة 
الانجليزية واللغات الأجنبية الحديثةء بينما لا يتم الاهتمام فيها بالدراسات الاجتماعية والعلوم 
العامة والانشطة المدرسية المختلفة. ويعتبر معدل الالسحاب من المدرسة مرتفعاأًء كما يمكن 
للطلاب الذين لا يجدون في انفسهم ميلا لدراسة الحقائق واساسيات المعرفة؛ أن ينتقلرا او 
يتحولوا إلى مجالات اخرى. وينظر أعضاء هيئة التدريس في هذه المدرسة نظرة واقعية إلى 
المادة الدراسية والمدرسة والحياة. 
4 - الفلسفة البراجماتية او النفعية ۰۳٤۵٣٠عدإ۴‏ والمنهج: 

ترجع أصول الفلسفة البراجماتية إلى الفيلسوف البوناني القديم هيراقليطس كن !ا16۲۸ 
(535 - 475 ق.م)» الذي آمن بفكرة التغيير المستمر وعدم وجود الحقائق الثابتة المطلقة. وقد 
تطورت الأفكار البراجماتية في الولايات المتحدة الأمريكية خلال النصف الثاني من القرن 
التاسع عشر ومطلع القرن العشرين. ومن اشهر المفكرين المؤسسين لهذه الفلسفة تشارلز 
برس ۴|8 .8 Char1es‏ (1839 - 1914 م) وولیم جيمس Wiliam Ja8‏ (- 1910 
42 م) وجون دپوي yە 0ew‏ 0‰[ (1859 - 1952 م). 
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وكان بيرس أول من استعمل كلمة البراجماتية أى الثفعية "ءناة٣٠عةإ۴‏ في الفلسفة 
الحديثة. وكان ذلك عام 1878 في مقالة كتبها تحت عنوان "كيف نوضح أفكارنا'. وكلمة 
البراجماتية مشتقة أاصلاً من الكلمة اليونائية ۴۲۵8ء ومعناها العمل. ويعد وليم جيمس 
الرجل الثاني بعد ديوي في نشر المفاهيم البراجماتية على نطاق واسع بينما يرجع الفضل 
الأكبر في تطوير البراجماتية وتطبيق مبادئها في جميع مجالات الخبرة الإنسانية إلى جون 
ديوي. 

وقد أخذ الفكر الراجماتي مسميات متنوعة منها البراجماتية "٠إءناة«عه۴۲.‏ أو الأدائية 
«Experimentalis™ ãةيqبیربڊتلl yi Functionalism ةيفيظyll yi ,Instraumentalism‏ 
وجميعها تركز على ان التربية هي الحياة, وليست عملية الإعداد للحياة. 

وتنظر الفلسفة البراجمانية إلى العالم على أنه نسبي» وفي حالة تغير مستمر. كما ترى أن 
طبيعة الإنسان متكاملة, فعقله وجسمه ومشاعره ليست اجزاء منفصلة؛ بل هي خصائص 
لعضو متکامل» وان کل فرد له طبیعته وشخصيته الخاصة به. 

اما عن الحفيقة فتنظر الفلسفة البراجماتية إليها على انها غير مطلقة. وإنها خير ما في 
حوزتنا من المعارف التي تم تجريبها أو اختبارهاء وأن امجتمع بطبيعته ديناميكي دائم التغير. . 
يضع ثقته في قدرة الإنسان على المساهمة الفاعلة في بناء الجتمع وتطريره وحل المشكلات 
التي تواجهه أو التخفيف من حدتها على الاقل. 

ولا تؤمن البراجماتية بوجود قوانين اخلاقية مطلقةء كما ترى أن أحكامنا حول القيم قابلة 
للتغير". فلا وجود لقوانين اخلاقية أو قيمية يفرضها واقع غير طبيعي كما هو الحال في 
الفلسفة المثالية. وما نصدره من احكام على شيء ماء يعتمد على نثيجة تطبيق هذا الشيء من 
ناحيةء والنفع أو الفائدة التي تعود منه من ناحية اخرى. 

وقد تم تطبيق البراجماتية على التربية من خلال الحركة التقدمية في التربية التي عارضت 
التربية التقليدية. وترى الحركة التقدميةء بأن التربية في عملية تطور داثم» مما بتوجب على 
المربين أن يكونوا مستعدين لتعديل المنهج المدرسي» في ضوء التغيرات التي تحدث في المعرفة 
وغي البيئة. وذلك على اعتبار ان جوهر التربية لدى التقدميين ليس التكيف مع المجتمع واكئه 
إعادة بناء مستمر الخبرة إتفاقاً مع ما يذهب إليه ديوي من اننا قد لا نصل إلى تعريف 


(1) مدکور, علي أحمد (1991) نظريات اناه العاهة. عمان: دار الفرقان ص 299. 
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إجرائي للترببة على انها إعادة بناء وإعادة تنظيم للخبرة بشكل يساعد على توجيه الخبرة 
التالية. نظرأً لكثرة المواقف التربوية التي قد تتطلب تعريفات إجرائية كثيرة. 

وتنظر الفلسفة البراجماتية إلى المتعلم على آنه فرد يمر بخبرات» كما أنه مفكر ومكتشف» 
ون الاهتمام والفضول لديه يدفعانه إلى التعلم. لذاء يجب أن نجعل ما يتعلمه الفرد متعلقاً 
بحاجاته واهتماماته الخاصة. ونتيجة لذلك, يجب أن نسمح التلاميذ بتعلم ما يحبون ان 
يستطلعو؛ بأنفسهم شخصياء بدلا من تزويدهم بمعلومات مختارة لهم من جانب الآخرين. 

وهكذا تقدم البراجماتية للتلاميذء ا منهج الدراسي الذي يحتوي على الخبرات والدراسات 
الاجتماعية والمشروعات والمشكلات والتجارب بصورة وظيفية. 

وانطلاقاً من إيمان البراجماتية بان كل الأشياء في حالة تفاعل وتغير, فإنها ترى انه لا 
سعنى للتركين على المعرفة المطلقة, ومن ثم فإن حاجات التلميذ ورغباته ينبغي أن تحدد ما يجب 
أن يتعلمه. 

وينظر المعلمون في الفكر البراجماتي إلى انفسهم كوسائط التعلم بدرجة أكبرء كرنهم 
مجرد ناشرين للحقائق أو ناقلين لهاء لأنه في هذا العالم المتغير بشكل سريع» فإن ما يقوم 
المعلم بتدريسه اليوم قد لا يكون صادقاً في الغد. كما يجب ربط ما يدرسه المتعلم بالخبرات 
التعلمية التي يمر بها من جهة وبحياته أليومية والبيثة المحلية المحيطة به من جهة ثانية. كذلك 
يجب تعليم التلميذ كيف يفكر بدلاً من تعليمه موضوع التفكير. وبعبارة اخرى» فإنه من 
الضروري حسب الأفكار البراجماتية تعليم التلميذ كيف يفكر بدلا من ماذا بفكر وذلك لان 
الإختبار الحقيقي ما يتعلمه التلميذ يتمثل في الأثر العلمي أ التطبيقي الذي يظهر في سلوكه. 

أما عن دور محتوى المادة الدراسيةء فيجب أن يعمل على تنمية الاستبصار والفهم 
والمهارات الضرورية اللازمة لتحقيق التفكير الابداعي دى المتعلم. كما يتمركز الهج المارسي 
وفق الفلسفة البراجماتية حول المتعلم» ويقدم له مادة دراسية تساعده على الاكتشاف 
والممارسة العملية. 

وعد مهارات تحديد القضايا وحل المشكلات والاستقصاء والبحث العملي من بين اهم 
أنواع الأنشطة التي لها قيمة كبرى في عملية التعلم. وطبقاً لذلك كلهء تعتبر الوسائل التعليمية 
والتجارب العملية التي تحفق حدوث التربية الفعالة, من الأمور التي لها تقدير خاص من وجهة 
نظر المدرسة البراجماتية. 
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وهكذاء يعد امنهج المتمركز حول المتعلم ثمرة من ثمرات الفكر البراجماتي. حيث نظر جون 
ديوي إلى التعلم على آنه عملية استقصاء وبحث, بدلا من استيعاب المعلومات بصورة سلبية 
عن طريق التلقين أو الحفظ. فقد ارضعح ديوي ذلك قائلاً: "إن الاعتماد الزائد على الآخرين من 
أجل الحصول على المعلومات, يمثل عملية منبوذة أى مبتذلة. ومنطلق الاعتراض على ذلك أن 
هلاء الآخرين المتمثين في كل من الكتاب المدرسي المقرر والمعلم» يقدمون حلولاً جاهزة. بدلا 
من إعطاء المتعلم المادة الدراسية كي يستخدمها بنفسه في مواجهة موقف ما أو حل مشكلة 

ويعد منهج النشاط أحد التنظيمات النهجية المهمة الذي يرجع في أصله إلى ديوي» عندما 
انشا عام 1896 أو مدرسة تعتمد على هذا النوع من المهج ملحقة بجامعة شيكاغو في 
إجراء تعاوني بينه وبين الآباء والمعلمين والمربينء لتنظيم العمل المدرسي تحت إدارته. 

مثال تربوي على الفلسفة البراجماتية: توجد مدرسة إبتدائية خاصة في إحدى المدن 
الأمريكية. لا يتم فيها تقديم الموضوعات الدراسية جرد أنها موضوعات مُهمة في ذاتها. ولكن 
لكونها مفيدة ونافعة للتلاميذ. وذلك من منطلق ما تؤكده تلك المارسة على الفكرة القائلة بأنه 
إذا كان الشيء الذي نقوم بدراسته غير مفيد؛ فإن التدريس يصبح لا قيمة تربوية له. 

ويكتسب كثير من التلاميذ الذين يلتحقون بتلك المدرسة؛ العديد من الخبرات من دروس 
المشاهدة في المجتمع المحلي وخدمة غيرهم من الناس؛ كما نمثل الزيارة الميدانية الجزء لمهم 
في منهع تلك المدرسة. أما المعلمونء فيقومون بتأدية واجباتهم من منطلق براجماتي ويحكمون 
على قيمة المادة الدراسية من منظور المنفعة التي تعود منها على التلاميذ كما يتم التدريس 
بشكل طبيعي في موقف غير مقيد قدر الإمكانء ويتم تصميم الاختبارات التحريرية وصياغة 
فقرات الأسئلةء لتقيس القدرة على التفكير وتطبيق الأفكار من جانب التلاميذ. 
5 - الفلسفة التجديدAa ‘ggiklg Reconstructionism‏ 

تنظر الفلسفة التجديدية أ فلسفة إعادة البذاء إلى التربية على انها مسيلة ثقافبة أمينة 
يعمل المجتمع على تجديد حياته عن طريقهاء كما يتجنب في الوقت ذاته خطورة تدمير نفسه 

وعلى الرغم من أن أنصار الفلسفة التجديدية يؤمنون بالاتجاه التقدمي في الفكر 
البراجماتيء إلا انهم برون أن ذلك الاتجاه لا يلائم سوى المجتمعات التي تتسم بالاستقرارء 
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وتعيش حياتها في ظل الظروف العادية. كذلك يرون أيضاًء بأن التربية التقدمية بالمعنى 
البراجماتي تصاح للتطبيق في عصر يسوده التحرر المطلقء وغير مناسبة للتطبيق في مثل 
الظروف التي أوجدتها الحروب العالمية من حركات تحررية وجهاد مستمر وتنافس شديد بين 
القوى العظمى. 

ربصورة عامة, يمكن القول أن الفكر التجديدي يعتمد في معالجاته على مقومات الفكر 
البراجماتيء إلا انه يختلف عنه في مجال دراسة التلاميذ للحياة الاجتماعية. ويركز الؤمن 
بالفلسفة التجديدية على المستقبل من خلال دراسة الحاضر وتحليلهء ويعطي أهمية واضحة 
للجساعة ودورها في التربيةء وذلك من منطلق ان الحياة اللتحضرة هي جماعية في 

رتعتمد الفلسفة التجديدبة على التحليل امنطقي والاجتماعي والأنثروبولوجي والفلسفي في 
تركيزها على جعل التربية في مقدمة توجيه المجتمع وقيادته, كما ترى أن المعلمين يمكنهم 
تحطيم حواجز الماضيء إذا كان ذلك ضرورياً, من أجل إعادة بناء الثقافة. كذلك فإنها تنظر 
إلى الترات الإنساني كوسيلة يمكن استخدامها من اجل المزيد من البحث والانجان الذي يؤدي 
إلى تحقيق ذاتية الشعوب. لذاء فإن هذا الفكر التجديدي يتجنب عملية التلقين في التدريس, 
ويستبدلها بإرشاد التلاميذ وتىجيههم من طريق المناقشة الفاعلة والتحليل العقلي الناقد 
المقضايا أو المشكلات المختلفة. 

ويستخدم التجديديون مواد دراسية متنوعة؛ كما أنهم يعتبرون المادة الدراسية مفيدة 
بصفة اصلية, في خدمة هدفهم الأساس. كذلك, فإنهم غالباً ما يعملون على مشاركة التلاميذ 
واولياء امورهم راعضاء المجتمع المحلي» على نطاق واسع من اجل تحقيق التعاون الوثيق بين 
مصادر التعلم أو التربية الرسمية المقصودة, وبين المصادر الاجتماعية والسياسية 
والاقتصادية, كمحاولة جادة لتحسين أو تحقيق وضع افضل للإنسان. 

وينادي العديد من انصار الفلسفة التجديدية بضرورة جعل الحياة الجماعية مركزاً للخبرة 
الدرسيةء حيث تعتبر الجماعات البشرية اى الأممال الجماعية الناجحةء رسيلة مهمة من 
وسائل إنجاز الديمقراطية الحقيقية التي تسعى الأمم دوماً لوصول إليها وتحقيقها" . 


(1) Tanner, Danijel & Tanner, Laurel (1994), Curriculum Development: Theory Into Practice. Third 
Edition. Columbus, Ohio: Charles E. Merritl Publishing Cornpany. 
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مثال تربوي على الفلسفة التجديدية: سمحت وزارة التربية رالتعليم في إحدى الدول لمعلم 
يمتاز بالنشاط والحيوية والسمعة التربوية الجيدة بتأسيس مدرسة صغيرة بعد تجهيزها 
بالإمكانيات والمواد اللازمة لإبجاد جو تربوي مناسب. وقام بإعداد منهج تلك المدرسة عض 
العلمين من ذوي الاتجاهات الإيجابية نحو الحركة التجديديةء مركزين في ذلك المنهج على 
بعض القضايا المهمة مثل: تطور مفهوم الذات» والتحرر من الضعف, رالقدرة على العمل 
داخل نظام يعتمد على مرحلة البحث عن التغبير وتأدية الواجبات على المدى الطويل, والاهتمام 
بتوقعات المستقبل من أجل تحسين الظروف الاقتصادية والاجتماعية التي يعيش في ظلها 
معظم الناس. وتم التخطيط في هذه المدرسة لعقد اجتماعات اسبوعية مع الآباء وبعض افراد 
المجتمع المحليء الذين لهم رغبة في الاصلاح والتجديد في الجانب التربوي” . 
6 - الفلسفة الوجودية ونا دءاكا»8 والمنهج: 

بدا الفكر الوجودي يأخذ مكانه في قارة أوروبا بعد الحرب العالمية الأولىء وبصفة خاصة 
في الجتمعين الالاني والفرنسي. وقد مر ذلك الفكر بمراحل ثلاث حيث بدات المرحلة الارلى 
على يد الفيلسوف الدانمركي سورين كيركجارد ۸18۲۸844۳0 (1813 - 1855) الذي يعتبر 
أرل من استخدم كلمة "وجود" في مضمون فلسفي. وقد آمن هذا الفيلسوف بأن الفرد الموجرد 
هى ذلك الانسان الذي يتصف بعلاقة لا نهائية مع نفسه ويهتم بمصيرهء ويشعر بأته يجمع بين 
النهائي واللانهائي من الامور. 

ويدات المرحلة الثانية عندما قام الفيلسوف الأ لاني هيدجر ۲ع عه 1ء8 (1899 - 1973), 
بتمحيص آراء كبركجارد, وذهب إلى انا لا نفهم الوجود إلا عن طريق وجودنا أو في صميم 
كينونتنا. والوجود الاصيل رالحقيقي في نظرهء هى إن نرتد إلى ذواتنا لنأخذ على عاتقنا 
مسؤولية وجودناء وعندها يبدا القلق. وقد هاجم هيدجر ارتباط الوجود الإنساني بالله وقال: 
إن الوجود الوحيد الذي يرتبط به الإنسان هو الوجود الإنساني وحدهء وبذلك ينكر وجرد الله 
عز وجل ويدعو إلى الالحاد. 

اما المرحلة الثالثة الفلسفة الوجودية, فقد بدات على يد الفيلسوف الفرنسي جان بول 
سارتر هام (1905 - 1980), الذي انتشرت في ايامه الوجودية على نطاق واسع في معظم 
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أرجاء العالم» ولا سيما في آوروبا وأمريكا الشمالية. ويعتبر سارتر من أكبر المعارضين لفكرة 
التوكل والتسليم بأن هناك قوة خارج الإنسان تسيره وتسيطر على مستقبله. وهو يؤمن بأن 
الوجود الإنساني يسبق ماهيته وجوهره لذاء فإنه لا بد للإنسان آن يعمل على ايجاد ماهيته 
وجوهره. ولكي يتسنى له ذلك يجب أن يتمتع الإنسان بحرية تامة غير مقيدة. 

وبصورة عامةء لا يحاول الفكر الوجودي تقديم إجابات قاطعة حول الحقيقة والواقع والقيم, 
بل يستهدف إيقاظ ميل الإنسان للاهتمام بهذه المشكلات والأسئلة فقط ولا يعطيه الاجاہات 
الشافية المتعلقة با. 

فمثلاًء بالنسبة لطبيعة العالم» تؤمن الفلسفة الوجودية بان العالم الذي نعيش فيه دائم 
التغير والتطورء كما أنه مليء بامتناقضات وأن الحياة الحقيقية فيه تتمثل في قيام الغرد 
باتخاذ القرارات التي يقتنع بها بدلاً من أن تكون مفروضة عليه. وبالنسبة لطبيعة الإنسان. 
فإنه يمكن أن يتم فهم الإنسان من خلال وجوده وصنعه لنفسه بما يختار أن يكونء وذلك من 
خلال تفاعله مع الحياة, لذاء فإن على من يريد فهم طبيعة الإنسان, أن يبدأ بفهم وجوده 
ومعناه اولاً. 

وفيما يتعلق بالقيم» فإن الوجودية ترى أن الإلسان هو المسؤول الأرل والأخير عن اختبار 
القيمة التي سيتبعها في حياتهء وهو كذلك المسؤول عن صنع نفسه وصنع عالمه. ومن 
الضروري وفقاً لهذه الفلسفة أن تكون القيم الأخلاقية متنومة لأنها مسألة فردية أو شخصية 
وليست مسالة جماعية. 

والمعرفة عند الرجودية حركة في الشك» ورغبة في التعرف إلى الأفكار لتحصيل الحقيقة 
التي تمثل التجربة الحية التي يعيشها الإنسان ويعاني منها الواقع الحياتي الذي يمر فيه 
باستمرار. 

وتتمثل مهمة التربية وفقاً لأفكار الفلسفة الوجودية. في إيجاد الجو الحر للتلميذ للقيام 
بأعمال حيويةء واكتشاف حقول أو ميادين المعرفة الإنسانية الختلفة واختبارها واختيار 
الأنسب منها. 

وياختصار, تنظر المدرسة الوجودية إلى التعلمين على أنهم هم الذين يصنعون اختياراثهم. 
وانه يجب رفض السلطة التي لا تستطيع ان تحقق وجودهم. وهكذاء تحاول هذه الفلسفة 
تحریر التلامیذ لكي بختاروا لانفسهم ما يتعلمونه وما يعتقدونه بحق. 
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ويرفض المعلمون (وفقاً للفكر الوجودي) اية مقررات مخطط لها مسبقاًء أو أي محتوى معد 
سلفاً؛ أي أية أساليب للتعليم المنظم؛ ومن ثم فإنهم يبذلون قصارى جهدهم لمساعدة التلاميذ 
عل, اکتشاف شخصیاتهم والاعتماد على قدراتهم الذاتية. 

ونادرا ما يتحدث الوجوديون عن اهداف النهج المارسيء لأنهم يرفضون المعايير العامة أو 
العريضةء ويميلون في الغالب إلى تعليم الإنسانيات كمواد دراسية. ولا تتم مطالبة المعلمين في 
تلك المدرسة الوجودية بالتمسك بالاخلاق الحميدة, ولا يعملون على تطبيق قواعد لضبط 
السلوك» ولا يحاولون تحقير أو إذلال المتعلمين» ويعطون في الوقت نفسه وزناً للتوجيه غير 
المباشر. ويشارك المعلمون في المدارس التي يسيطر عليها الفكر الوجودي..مفكري الوجودية 
في أيجاد ما يسمى بالفلسفة المرنة, والتي بسب غموضها سميت او عرفت باللأفلسفة. 

وهكذا يتمثل الاهتمام التربوي لتلك المدرسة في تحرير المتعلم ومساعدته في الاعتماد على 
ذاته. لذا فإن بناء امنه يجب ان يكون على اساس الشخص بصفته الفردية ولس بصفته 
الجماعية وان يتضمن المنهج المدرسي خبرات تعلمية شاملة لمظاهر الحياة المختلفة التي تهم ‏ 
التعلم شخصياً للكشف عن ذاته وانماء شخصيته» وليست تلك التي تساعد في نقل التراث 
الشقافي أو تمكنه من معالجة المشكلات الاجتماعية. لذاء يجب ان يتضمن انه المارسي 
لعلوم الإنسانية مثل الأدب رالفن والتاريخ كطريقة لتشكيل المستقبل, بالاضافة الى العلوم 
الطبيعية والاجتماعية, كي تساعد في فهم العلاقة بين الفرد والجماعة. 

وترى الفلسفة الىجودية ضرورة اتصاف طريقة التدريس بالحرية. والتركين على الخبرات 
اذاتية والمناقشات والاستماع للآخرين وتبادل الآراء والحوار معهم؛ رمن ثم فهي تركز على 
طريقة الحوار لأنها تحتوي على الاستقراء بشكل يساعد على فهم الإنسان لنفسه. وعلى 
معلم؛ في هذه الحالة؛ أن يحافظ على الحرية الأكاديمية, والاستمرار في التعلم لاكتساب 
لخبرات المتجددة" . [ 

وباختصار, فإن الفكر الفلسفي الوجودي فكر متحرر, يدعو الإنسان إلى التحرر من القيم 
سواء كانت دينية آى اجتماعية أو اخلاقية. وذلك من منطلق أن فكرة الحرية التي يتمركز حولها 


للمزيد من التفصيلات انظر امرجم الأني: 
(I) Daniel Tanner and Laurel Tanner (1994) Curriculum Development: Theory into Practice, Third‏ 
Edition. Columbus, Ohio: Merrill Publishing Company pp. 257 - 261.‏ 
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الفكر الوجودي» تتعارض مع فكرة العبودية لله على الرغم م أن فكرة العبودية لله سبحانه 
وتعالى تحمل في مضمونها الحقيقي منتهى الحرية الانسانية. ومن هنا كانت خطورة الفكر 
الوجودي في دعوته الالحادية الراضحة. 

مثال تربوي على الفلسغة الوجودية: تقول إحدى الأمهات التي سجلت ابنتها في إحدی 
امدارس التي تنتمي إلى الذكر الوجودي: اريد من ابنتي أن تعرف ما تفعله وما الذي يمكن ان 
تفعله" . وتركن تلك المدرسة على تعليم الطفل كيف يصنع اختياراته ويتخذ قراراته. ورغم مرور 
بعض الوقت على إنشاء هذه المدرسةء إلا أنه لا يوجد لها منهج ثابت. ويفخر المعلمون فيها 
بأنهم يستمعون جيدا للطلاب» ويجيبون عن اسئلتهم» ولا يقومون بعملية الالقاء أ التلقين لهم. 
کما آنهم یرفضون تحدید ما هو خير وما هو شر, او ما هی جپد وما هو رديء» وما هو نافع 
وما هو ضار وما هو مرغوب فیه وما هو مرغوب عنه. 

وتتعامل إدارة المدرسة بنوع من الحذر والصبر مع التعليمات الصادرة عن الحكرمة ممثلة 
في وزارة التربية والتعليم فيهاء على اعتبار ان ذلك يمثل نوعاً من التعدي على الحقوق 
الخاصة لطلاب المدرسة من جانب» وعلى قدراتهم لتنفيذ ما يرغبون تنفيذه من جانب أخر. 
ويتخذ الطلاب في هذه المدرسة العديد من القرارات التي تتعلق بطبيعة دراستهم ولوعها 
وكيفية السير في برنامج النشاط المارسي. ٤‏ 
7-- الفلسفة الماركسية ”14×۳ والمنهج: 

ترجع الفلسفة الماركسية إلى كارل ماركس ×۷ اتهK؛‏ أحد رواد الفكر المادي الشيوعي. 
وقد نادى ماركس بالنظرية المادية التاريخية والنظرية المادية الجدلية. وتعلي النظرية المادية 
التاريخية, بان التاريخ سيره المادةء وبصفة خاصة الاقتصاد, لأنه يمثل البتاء التحتي أو 
القاعدة الأساسية لبناء المجتمع الذي يؤثر ويشكل بدوره الأنظمة الاجتماعية والسياسية 
والتعليمية في البناء الفوقي. اما نظرية المادية الجدلية عند ماركس, فإنها تهتم بفكرة الصراع 
الطبقي» وتفسره على أساس من المادة أو نوع من النظام الاقتصادي السائد.. 

وما يهمنا من هذا الفكر هو الآراء التروية التي تنطلق من تاكيد الئزعة المادية الحادبة لدى 
التلاميذ في النظر إلى الكون والطبيعة والتاريخ. كما ينظر الفكر الماركسي إلى الفرد على أنه 
عبد للدولةء يدي دوره فيها بطريقة الية وكانه ترس من تروس إحدى الآلات في اللصثع. 
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وتسيطر الدولة على المناهج امدرسية لخدمة اغراضها الختلفة, وتطالب بالتركين على العمل 
المنتج والتجارب العملبة عند تنفيذ المذهج. 

ويركن هذا الفكر على العمل المادي المنتج النافع اجتماعياًء ولا يفرق بين مناهج الثقافة 
العامة وبين ا مناهج المهنية, حيث لا ثنائية او فصل بين الجوانب النظرية من ناحية والجوانب 
العملية التطبيقية ولا سيما المهنية من ناحية ثانية. 

وتعكس المدرسة البوليتكنيكية (الفنون المتعددة) جوهر الفكر الاركسي» حيث يتم فيها 

تقديم العلوم الإنسانية والطبيعية والدراسات العملية, ليس بهدف إعطاء التلاميذ ذ معلومات 

ومهارات علمية وعملية تتعلق بالصناعة والزراعة فحسب, بل بهدف تكوين عادات عقلية وخلقية 
تتعلق بالعملية الانتاجبة. 

مشال تربوي على الفلسفة الماركسية: قامت زوجة الروسي لينين التي تدعى كروبسكاياء 
KP‏ بترجمة تعالیم کل من مارکس ×11 وانجازء[٥ع٣E‏ ولینین [e٦٣‏ عن التعلیم 
البوليتكنيكي إلى واقع عملي في مناهج البوليتكنيك, بحيث تعكس العلاقة بين عمليات الإنتاج 
والعلوم المختلفة ولا سما العلوم الطبيعية. وقد اقترحت عدداً من المواقف التي يمكن ممارسة 
الفنون المتعددة عن طريقها مثل: الورش التعليمية التي تعتبرها من أهم وأيسر الوسائل المتاحة 
لتطبيق مبادىء البوليتكنيك في المدارس العامة, بشرط ان تكون تلك الورش مرتبطة بالانتاج 
الاقتصادي في المصانع والمزارع المىجودة في المجتمع, هذا بالاضافة الى الامتمام بالنشاط 
خارج الحجرة الدراسية وخارج المدرسةء بشرط ان يهدف ذلك إلى تنمية اهتمام التلاميذ 
بالتكنرلىجيا. ومن اهم انواع الأنشطة التي اقترحتها كروبسكاياء الحلقات الدراسية 
التكنولوجية, رالمراكز التكنولىجية للاطفالء وقراءة الكتب التكنرلوجيةء وزيادة المتاحف 
والمعارض والمصانع والمزارع. 

ومن الأمثلة على الدول التي تعلبق نظام التعليم البوليتكنيكي الصين, التي يعتمد التعليم 
فيها على الانتاج» هذا بالاضافة إلى تحقيق الربط بين الجوانب النظرية والنواحي العملية 
والتطبيقية. وعدم أقتصاد التعليم على ما تم داخل الحجرة الدراسية. بل يتعداها إلى المصانع 
والمزارع روحدات الجيش في المناطق المجاورة. إلى جانب ذلك تم ناسيس مصانع ومزارع 
صغيرة في الدارس الابتدائية والشائوية. ويتم استدعاء بعض العمال والفلاحين والجلود 
للتدريس فبها بعض الرقت. 
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8 - فلسفة الإسلام والمنهج: 

يقوم المنهج الإسلامي على اسس فلسفية تتمايز عن الأسس الفلسفية التي يقرم عليها 
المنهج المدرسي الحديث, وذلك ضمن إطار النظرة الإسلامية نحو الإنسان والكون والحياة. 
فمثلاًء ينظر الإسلام إلى الكون بكل ما فيه (عدا الإنسان). على ان الله خلقه لخدمة الإنسان 
وتحقيق مصالحه ورعابة أسباب حياته ورفاهيته من جانب» وعلى أنه الحجة والدليل لكل ذي 
عقل وبصيرة على وجود خالق هذا الكون من جانب آخر. كما أن الكون يقوم في جوهرة على 
فكرة الوحدة التي تدل على وحدانية خالقه 'سبحانه وتعالی'. وما أاصدق قوله عر وجل؛ 0 
ير الُذينْ كفّروا أن السموات والارض كانتا رتفا تناها وَجَعَلنا من مء کل شيءَ حي افلا 
يؤمنون. وجَعَلنا في الازض رواسي ان تمَيد بهم وجَعلنا فیها فجَاجا سب هم يهشون. 
وجنا السّماء سَفْفاً محفُوظاً رهم عن اياتها مُعُرضون. وهي الذي خلق اليل والنهار 
والشمس رالقمر كل في فلك يَسبّحون) (سورة الأنبياء الآيات من 30 - 33) 

كذلك ينظر الإسلام إلى الحياة على انها معبر للآخرة يجب أن يحياها الإنسان. کما پلبغي 
او کا يريده الله له مصداقاً لقوله تعالى: (وابتّغٍ فيم اناك الله الذار الآخرة ولا تس ميك 
من اليا »اخسن كَمّا اسن الله إِْيْك) (سورة القمص» اية 77). 

ونظر الإسلام إلى الإنسان نظرة متمايزة. إذ جعله افضل المخلوقات. واستخافه الله في 
الأرض ليقوم بعمارتهاء بعد إن منحه العقل والتفكير حيث قال الله عز وجل: (وإذ قال ريك 
الملائكة اني جاعلٌ في الأرض خليفة) (سورة البقرة, آية 30). لذاء يجب أن يكون الإئسان في 
الأرض ملتزماً ہما أمره الله به. منتهياً عما نهاة عنهء ليكون خليفة الله قي الأرض بحق. 

كما نظر الإسلام إلى امعرفة على إنها علاقات قائمة بين الإنسان والكون والحياة. وهي كل 
ما يمكن أن يصل إليه العقل من تفسير أو اكتشاف. من أجل معرفة الحقيقة التي يقوم عليها 
الكون... ويطالب الإسلام في كثير من الآيات القرآنية. باستخدام العقل والتأمل والتفكير في 
الكونء كي يصل هذا التىفكير صساحبه في النهاية إلى الإيمان العميق بخالق هذا الكون 
ومبدعه والتاکید علی عبادته وطاعته وذکره؛ قال تعالی: (الْذينَ يذْكُرونَّ الله قياماً وقعوداً 
وی جُنوبه ورون في خلق السموات والازض را ما حلفت هذا باطلا ساك َا 
عَذابً النّار) (سورة آل عمرانء اية 191). 
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ويهدف الإسلام عموماً من خلال تربيته للإنسانء إلى تعريفه بمكانته ومسؤوليته الضرورية 
في الحياةء وتعريفه بعلاقاته الاجتماعية ومسؤرلياته داخل النظام الاجتماعي» وتعريفه أيضاً 
بالخليقة والخالق وبمسؤولياته وواجباته نحو ربه وتمكينه من مواكبة ظروف الحياة ومتطلبات 
العيش الكريم عن طريق العمل الجاد المتقن. 

ويدور النهج الإسلامي في التربية حول الإنسان من أجل تحقيق أهداف الإسلامء وذلك من 
منطلق أن الإنسان خليفة الله في ارضه» يتحمل مسؤوليات مذها فعل الخيرات وترك المنكرات. 
وإقامة العدلء ونشر الفضيلة, وغيرها. 

رينطلق الإسلام في نظرته للإنسان هكذاء من مسلمات عدة. منها: أن الإنسان يعيش في 
بيئة اجتماعية إنسانية وهو مسؤول عنها بما وهبه الله من عقل سليم يوجهه نحو الخير له 
ولجتمعه. كما ان الكون مسخر للإنسان ليكتشف أسراره بتفكيره وإنجازه فيه. وتتمثل مهمة 
المنهج الإسلامي في مساعدة الإنسان على فهم رسالته في الكون ومساعدته على أدائها يضاً 
من خلال تزويده او إكسابه المهارات الاساسية اللازمة لذلك. ومن هنا كائت فلسفة المنهج 
الإسلامي تتركز حول الشخصية المتوازنة للإنسانء من اجل تنميته فكرياً وروحياً راخلاقياً 
واجتماعياًء وتمكين الإنسان من مواجهة الحياة مواجهة تقوم على المعرفة والتجريةء بحيث 
يستطيع أن يأخذ من مادية الحياة ومن الروحانية ما يجعله يستطيع المحافظة على التوازن 
ليس في ذاته فحسب» بل وفي سلوكه امتنوع في الحياة كذلك. 

ريهدف الإسلام عموماً إلى تحقيق عبادة الله الراحد الإحد. والعبادة هنا ليست مجرد أداء 
شعائر ديئيةء ولكن تعني ایضاً کل ما يقوم به الإنسان من عمل وفكر وشعور, ما دامت وجهته 
إلى الله تعالى. كما يهدف الإسلام ايضاً إلى تهذيب الاخلاق. وضبط السلوك والاهتمام 
بالعقل والعلم الذي ينظم شؤون الحياة وليس العلم الشرعي فقط. ولقد كان علماء الإسلام أرل 
من وضسعوا آسس المنهع التجريبي وأستخدمره في بحوتهم وعلومهم؛ وتقدموا في الطب 
والصيدلة والجراحة والفلك والنبات والحيوان رالبحار والهندسة والميكانيكاء وذلك بفضل 
تمكنهم من المنهج التجريبي والعمل على تطبيقه دائماً. 

كذلك يطالب الإسلام بضرورة إتقان العمل والإخلاص فيه بما يحقق نهضته وتقدم البلاد 
والعباد. كما لم يحرم الإسلام الاستمتاع بزينة الله طالا انها حلال ولا تضر بالمخلوقات. 
ويزكد المنهج الإسلامي تلك القيم في المواقف التعليمية التي يقدم ها للمتعلمين. 
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ومن الناحية الاجتماعية ينظر الإسلام إلى الإنسان نظرة متكاملة شاملة لكل جوانب 
شخصیته. لیکون اجتماعیاً في سلوکه ووجدانه وضمیره وتفکیره. لذاء فإنه یهتم بإیجاد 
التوازن بين النمى الروحي والجسدي للانسان, وتنقية ضميره من الشرور وتحرير عقله من 
الوهم. والحرص على تحقيق التوازن بين شؤون الحياة الدنيا الزائلة وبين الحياة الآخرة 
الباقية. وهكذا يعنى المنهج الإسلامي بالعمل واممارسة والتطبيق القيم الاجتماعية التي حث 
عليها الإسلام واكد على تعليمها للطفل متذ البداية. لتكون افعاله طيبة حسنة. 

واكد المنهع الإسلامي على أهمية الوسط الاجتماعي الذي يتفاعل معه الفرد منذ طفواته, 
ابتداءُ بالأسرة التي يتعلم فيها اداب السلوك والمعاملات في الأكل والشرب والكلام واللبس 
وغيرها. وقد حرص الإسلام على توفير بيئة أسرية سوية منذ البدابة عند اختيار الزوجة التي 
ستصبع أماً للاطفال فيما بعد. وجعلٌ من الأب راعياً ومسلؤولاً عن رعيته. كذلك حرص 
الإسلام على اختيار الصديق والرفيق؛ وقد شبه الرسول الكريم صلى الله عليه وسلم الجليس 
الصالح بحامل المسك الذي يمكن أن نبتاع منهء وفي الوقت نفسه نشتُّم مئه رائحة طيبة, 
والجليس السوء كنافغ الكيرء الذي إما أن يحرق الثياب» اى نتشتم منه رائحة كريهة خانقة. 
وفي ذلك كله تاكيد على اهمية الرفيق في جماعة الرفاق, لما لذلك من تاثير فعال على 
أعضائها. كذلك إهتم المنهج الإسلامي بمسؤرلية الفرد عن تهيئة نفسه والتزامه بالتعليم رطلبه 
له وجعل طلب العلم فريضة على كل مسلم ومسلمة. 

ويكون دور المجتمع ضرورياً لتوفير الظروف والاخذ بالاسباب التي تساعد على تعليم 
افراده دون تمييزء من خلال المؤسسات التريوية النظامية كالمدارس والمعاهد والجامعات ؤغير 
النظامية كالمساجد والاندية ومؤسسات الاعلام على أن تؤدي دورها جميعاً في تكامل وتناسق 
بدرجة تحقق التربية السليمة للاجيال. 

ومن الناحية النفسيةء ينطلق !منهج الإسلامي من فهم عميق وشامل لطبيعة الإنسان, إذ 
ينظر إليه على انه كل متكامل يتالف من روح وعقل ونفس وجسم. اما الروح فعلمها عند الله 
لأنها تمثل السر الإلهي في الإنسان الذي لا يعلمه إلا هى سبحانه وتعالىء تصديقاً لقوله عز 
وجل؛ (ويس ونك عن ۽ الردع ٠‏ ل الرو هنامر يي وم اوتيتم من العلم | 9 فلیاا) ) (سورة 
الإسراء: أية 85). 


(1) يعنرب حسين نشوان (1992) المنهج التربوي من منظور اسلامي. عمان: دار الفرقان ص 67. 
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وينظر الإسلام إلى العسقل على أسنه نشاط ووظيفة فكرية يستخدمها الإنسان للوصول 
إلى الحقيفة والإيمان بالله وكتبه ورسله راليوم الآخر. ريقدر ما بستخدم الإنسان قله 
بقدر ما يرقى في سلم الكائنات الحية. وعدم استخدام العقل ينزل بالانسان إلى مستوى 
الحيوانات. مصداقا لقوله تعالى: إن شر الراب علْدٌ الله الصم البكُمُ الذي لا يعقلون) 
(سورة الأنفالء آية 22). 

وفسر الإسلام النفس بانها القوة الحيوية التي تشمل الإرادة والغريزةء وتعمل واعية كما 
تعمل غير واعية, وتحس النعيم والعذاب» رتهم الفجور والتقوى؛ وتحاسب على ما تعمل من 
حسنات وسيئات. وقد ورد ذكر النفس في مقامات عدة في القرآن الكريم منها قوله تعالى: 
(وتَفس وما سَواها قَالْهَمهًا فُجورّما ونَفْواهًا) (سورة الشمس, الآيتان 6, 7) كما ذكر النفس 
في مقام عال في قوله تعالى: (ي] ايها نفس الطْمَثنة, اأجعي إلى ربك راضية مَرْضبة 
فادخلي في عبّادي وادخُلي جنتي) (سورة الفجر الآيات من 27 -30). 

اما عن الجسمء فقد نطر الإسلام إلى الجسم على انه مكون مهم من مكونات الطبيعة 
الإنسانية, وأن قوة الجسم هي من اسباب سيادة الإنسان وقدرته على أداء وظائفه في 
الحياة. قال عبن وجل: (إنٌ الله اصطَفَاهُ عليكم ورَاده بط في العلم والجسُم) (سررة 
البقرةء آية 247). وينهى الإسلام عن إهمال الجسم أو إلحاق الضرر به؛ ووصى بضرررة 
الاهتمام به وإعطائه حقه من الراحة والتغذية والرياضة من اجل المحافظة عليه. 

وتلمثل مهمة المنهج الإسلامي في تربية العقل الإنساني عن طريق تدريبه على التأمل 
والتدبر والتفكير المنطقي والعلمي في ملكوت السموات والأرض» من أجل أن بكتشف عظمة 
الله في خلقه ويستطيع تسخير الكون لخدمتهء كما اراد الله له. وفي الرقت ذاته. تتحد وظيفة 
النهج الإسلامي بالنسبة للنفس في تقوية نراحي الخير فيها لتتغلب على الشر والقجور. 
فتصبح نفساً سوية لوامة تلوم صاحبها دوماً على فعله غير السويء ثم تطمئن في النهاية 
لفعلها الخير وتركها الشر, فتكون راضية عن فعلهاء ومرضية من جانب ربهاء وهذا يأتي عن 
طريق غرس القيم الدينية والخلقية فيها ونصحها وتوجيهها نحو فعل الخير, 

ويتمثل دور المنهج الإسلامي بالنسبة للجسم في العمل على تقريته والمحافظة عليه عن 
طريق إكساب التعم العادات الصحية في المأكل وا ابس والمشرب» وتدريبه على ممارسة 
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مختلف انواع الرياضة الجسمانية, وناك للتاكيد المتواصل على أن العقل السليم قي الجسم 
السليم. 

ويؤكد المنهج الإسلامي على وجود العوامل الفطرية والعوامل البيئية التي تعمل معأ في 
تفاعل مستمر؛ وتؤثر في سلوك الانسان روشخصيته. وحسبنا من ذلك قول المصطفى عليه 
الصلاة والسلام: "كل مولود يولد على الفطرة, إنما أبواه يهودانه أو ينصرانه او يمجسانه". 
وفي ذلك تأكيد لتأثير العرامل البيئية على الفطرة في الإلسان. وإذا استخدم الإنسان عقله 
بموضوعية وتدبر» فسوف يكون على دين الفطرة. 

كذلك يهتم المنهج الإسلامي بمراعاة الفروق الفردية في التعلم؛ وحسبنا في هذا المجال 
راي المربي الإسلامي المشسهور الإمام الغزاليء الذي طالب بضرورة مراعاة استحدادات 
امتعلمين وقدراتهم العقلية والجسمانية. فلا يجوز أن يلقي المعلم إلى المتعلم من العلم مالا 
يبحتمله عقله حتى لا ينفرة من العلم؛ بل يقتصر في ذلك على قدر فهم المتعلم. كما يرى 
ضرورة أن يكون المعلم على دراية تامة بمراحل نمو الطفل» حتى يتمشى مع استعداد كل طفل 
على حدة. 2 
ويراعي النهع الإسلامي ابضاً ميول الطفل ورغباته ومتطلبات نموهء بحيث يتم التعلم في 
ضوء ما يتلامم وسن الطفل وتدرجه في النم.. حيث يترك الطفل في فترة يلعب ويشاهد 
ويقلد. وفي فترة ثانبة يقوم بالتعلم» بينما تتم في الفترة الثالثة عمليتا الحساب والعقاب. 

ويركز المنهج الإسلامي على قضية الثواب والعقاب في التربية. ونذكر على سبيل المثال 
راي المربي الغزالي في هذا الصددء إذ يذهب إلى أهمية الزجر غير المباشر للمتعلم. لأن 
التصريح بالعقاب أو التعريض بالمتعلم يميل بنفسه نحو الإصرار على الخطاء ويور لديه 
الجراة غير المؤدبة. وينصح الغزالي بمدح المتعلم وتكريمه على ما يقوم به من افعال حسنة, بل 
ويشجع على آداء ذلك أمام الآخرين. وفي الوقت نفسه يرى أنه من اللستحسن أن يتغافل 
المربي عن زجر المتعلم عن فعل مذموم آمام الآخرينء ويعالج ذلك معه في موقف آخر. 

ویری ابن خلدون في هذا الصدد؛ آنه ينبغي استخدام كل من الثواب والعقاب لتكون دوافع 
للتعلم يلجا إليها الربي بحكمة ورعاية بالغتين. فالأخذ بالشدة والقهر يذل نفسية المتعلم 
ويذهب بنشاطه وعقله المتفتح» ريدي به إلى الكسل والكذب ليتجنب العقاب؛ وينبغي الا يلجا 
المعلم إلى العقاب إلا بعد اسننفان جميع ويسائل المعالجة. 
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اما عن الناحية المعرفيةء فقد بدأ الإسلام بالدعوة للقراءة والمعرفة. فكان أمر الله سبحانه 
وتعالى لنبيه الملصطفى عليه الصلاة والسلام في قوله عن وجل: (افرا سم رَبك الذي حَلق. 
خلَق الإنْسَانَ من عَلق. اقرا ررك الاكرم. الذي علَمٌ بالقلم علُم الإسْنَان ما لم يَْلَم) (سورة 
العلق. الآيات من 1 - 5). وذكرت المعرفة في القرأن الكريم والسنة النبوية الشريفة بمعنى 
أشمل تحت كلمة العلمء وقد فضل الله سبحانه وتعالى الإنسان بالعلم في قوله عز وجل: (قَلْ 
هَل يسوي لذبن يَعْلْمُونْ والَذينَ لا يعلَمونْ) (سورة الرُم, اية 9). وقرله تعالى: (بْرْقُع الله 
الذي منوا | منْكُمْ والَذينَ اوثىا العم درّجَاث) (سورة المجادلة ية 11). 

ولا يطلب العلم في الإسلام جرد العلم» ولكن يُطلب للاستغادة منه والنفع به. لذاء كان 
الرسول محمد عليه الصلاة والسلام يدعو ربه قائلاً: 'اللهم انفعني بما علمتنيء وعلمني ما 
ينفعني» وزدني علماً". 

ولا يقصد بالعلم في الإسلام علم الدين فحسب, ولكن يراد به ايضاً العلم بمفهومه الواسع 
والشامل لكل امور الحياة, فكل ما يتصل بحياة الناس وما يحتاجه الإنسان في إقامة عباداته 
واستقامة معاملاتهء مستفيداً من العلوم الشرعية, وكذلك ما يحتاجه المجتمع من صناعاد 
ومهن واختراعات وتكنولوجياء مستفيداً في ذلك من العلوم الوضعية في المجالات الاجتماجية 
والطبيعية والانسانية والرباضية والطبية والهندسية وغيرها من مجالات المعرفة الأخرى. 

ويستقي المنهع الإسلامي علمه ومعرفته من مصدرين أساسيين هما: المصدر الإلهي تاكيدا 
لقوله تعالي: (علُم الإنسان ما لم يَعَلّم). وهذا النوع من العلم يخص به الله من يشاء من عباد» 
قال تعالی: (فوجدا عدا من عبَادنا انيه رحمة من علدنا وَعَلَماه من دنا علماً) (سورة 
الكهف. اية 65). 

آما المصسدر الثانيء فيتمثل في الجهد البشري وما يستطيع أن يصل إليه عن طريق العف 
والحواس؛ ويتعلمه عن طريق المحاكاة والتقليد وما يكتشفه أو ما يخترعه. وقد أكد القرن 
الكريم هذا المعنى في قوله تعالی: (والله اخُرَجَكُم من بُطُون امهاتگم ل تَعلَمُونَ شَيثاًء وجل 
كم اسم الصا والافئدة لَعلكم تشكرون) (سورة النحل, أية 78). 

والأدوات التي يصل بها الإنسان إلى المعرفة متعددة في المنهج الإسلامي»حدها السم 
والبصر والفراد والعقل. وقد رجح الإسلام العقل كاداة مهمة ورئيسة من أدوات المعرفة. وه 
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أكثر الآيات الكريمة التي تدل على ذلك معبرة بأولي الألباب واولي النّهى والتفكير والتدبر 
وغيرها الكثيں ومنها قوله تعالى: (إِنٌ في خَلّق السُموات والأزض واختلاف اليل والّهار 
لآيات لاولي الألبًاب) (سورة ال عمرانء اية 190). وقوله تعالیى: (ليدبُرُوا آياته وَليتّذكر اولّوا 
الألباب) (سورة ص آية 29). 
ومن المعروف أن المنهج الإسلامي يهدف في نهابة المطاف إلى إعداد الإنسان الصالح 
والمصلح والتقي, حيث تعد رسالته رسالة إنسانية ينظر بموجبها إلى جوهر الإسنان وفطرته, 
دون النظر إلى جنسه أو لونهء كما يضمن للاإنسان الصالح صلاحه ويعمل على نقل ذلك إلى 
الاجيال القادفة, قال تعالى: (قَمَنْ امن وَأاصلَح فلا حوف علَيْهم ولا هم يحرَدون) (سورة 
الأنعام» آية 48). وإذا كان الصلاح ضرورياً للإنسان المسلم فإن التقوى والإيمان بالله من 
الامور المهمة للغاية, التي يسعى المنهج الإسلامي لتحقيقها لديهء قال تعالى: (إِنْ اكُرّمكم علد 
الله أنفاكم) (سورة الحجرات آية 13). 
ويرتبط بهدف إعداد الإنسان الصالح الذي يخدم الإنسانية ويسعى لتطورهاء هدفان 
فرعيان مهمان هما: إعداد الفرد الصالح المتكامل عقلياً وجسمياً وروحياً وعاطفیاً بحیٹ يكون 
امال الذي يحتذى في عائلته وبين أقاربه وجيرانه. وإعداد المواطن الصالح الفعال في خدمة 
مستمعه المحلي والعربي والاسلامي. 
أما عن طرائق التدريس التي اهتم بهاامنهج الإسلاميء فقد تعددت نتيجة استخدام الرسول 
لكريم صلى الله عليه وسلم لهاء ومن بعده الخلفاء الراشدون والمربون المسلمون من اجل 
لعليم الناس وتربيتهم وإعدادهم لخدمة انفسهم واهلهم ووطنهم وأمتهم والمجتمع الإنسائي 
باسره. 
وكانت طريقه الحفظ او الاستظهار منتشرة في المنهج الإسلامي» حيث كان تدريس القران 
أكريم والحديث الشريف يتم بطريقة التلقين. ومع اهتمام علماء الإسلام بالحفظ إلا انهم لم 
يهلوا العناية بالتفكير فيما يتم حفظهء رالعمل على فهمه وتطبيقه وتحليله والحكم عليه. 
اما طريقة المناقشة, فكان الرسول عليه الصلاة والسلام بستخدمها مع أصحابه-وعامة 
لسلمین عندما کان یُعلمھم امور دینهم آی یرد علی استفساراتهم او حتی عندما يناقشون 
أمورهم الحياتية المختلفة. وقد استخدم المربون المسلمون فيما بعد هذه الطريقة مع طلابهم. 
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وشاع تطبيق طريقة الحوار عند الرسول عليه الصلاة والسلام» الذي كان يعتمد على طرح 
الأسئلة كي ببحث فكرة جديدة أو يعالج قضية معينة, بعيداً عن التسلط الفكري. وما اكثر 
احاديثه صلوات الله وسلامه عليهء التي كانت تستدعي استثارة التفكير. فكانت تبدأ على 
سبيل المثال ب "أتدرون من؟ وهل أدلكم على؟ كذلك قوله صلى الله عليه وسلم" "اتصر أخاك 
ظالماً او مظلوماً" قالوا يا رسول الله ننصرة مظلوماً فكيف ننصرة ظالما؟ قال نمنعة من الظلم. 
ثم قوله عليه الصلاة والسلام: ”الدين النصيحة" فينتظر رد أصحابه كيف؟ ولن؟. كذلك وزد 
ذكر طريقة الحوار في القران الكريم» قال تعالى: (قَقّال لصَاحبه وهي يحاورّه انا أكذر مك 
مالا راع تفرأً) (سورة الكهف, ية 34). كما شاع استخدام طريقة الحوار ايام الخلافة 
العباسية وما بعدها بين علماء المسلمين في بغداد والبصرة والكوفة ودمشق ومكة والقدس 
والقاهرة والقيروان والرباط وغرناطة وطليطلة. رلا سيما بعد ظهور المدارس الفلسفية والنقهية 
المتعددة. 

ولجا المربون والقادة والعلماء السلمون إلى طريقة المحاضرة او الخطابة في المناسبات 
الدينية او قبل المعارك أو عند المواقف السياسية الصعبة. وشاع استخدامها في المدارس 
والمعاهد والجامعات الإسلامية, حيث كان المحاضر يقوم باعداد محاضرته ويدونها نقطة نقطة. 
ثم يتحدث عن كل نقطة حديث الأستاذ المتمكن من مادته. في الوقت الذي يعمل الطلاب على 
ندوین ما يفهمونه من الآراء في مذكراتهم الخاصة. ولم يكن الحاضر ممن يحفظ محاضرته 
ویقول مالا یفهمه بل کان یستوعب کل فكرة یطرحهاء ویعمل على شرحها بوضوح دون ما 
حاجة إلى النظر في كتب اى مذكرات. 

وقد اوضع ابن خادون في مقدمته طبيعة المحاضرة؛ إن أشار إلى أنه لكي ينتفع الطالب 
بالمعلومات, يجب أن لا يتلقاها مرة واحدةء بل يتدرج المحاضر معه فيها. كذلك يجب أن يبدا 
المحاضر درسه بإعطاء فكرة عامة عن الموضوع؛ بلخص خلالها النقاط الرئيسة في محاضرته. 
مع تجنب التفاصسيل المعقدة التي يمعب على الطلاب فهمها في بداية الدرس. كما ينتقل 
المحاضر في محاضرته من الإجمال إلى التفصيل» ويذكر للطالب نواحي الخلاف في الموضوع 
ووجهات النظر المتعددة. 

واستخدمت طريقة القصة في المنهج الإسلامي؛ حيث ورد في القرآن الكريم العديد من 
القصص التي دارت حول حياة الأنبياء والامم الغابرةء وحول كفاح الرسول عليه الصلاة 
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والسلام في سبيل نشر الدعوة الإسلامية وما واجهته من صعوبات وعراقيل من المشركين 
واللنافقين واليهود. وتعتبر هذه الطريقة فاعلة في تدريس تلاميذ المرحلة الابتدائيةء حيث أدرك 
المربون المسلمون الميل الفطري إلى القصة عند الفرد وما لها من تأثير ساحر على القلوب 
فاستخدموها لتكون طريقة مهمة من طرق التدريس أو وسيلة ضرورية من وسال التربية" . 

كلك استخدم الرسول عليه الصلاة والسلام والمربون المسلمون من بعده ما يعرف هذه 
الأيام بطريقة التعلم الذاتي والجماعي. حيث كان صلى الله عليه وسلم يلتقي مع الصحابة 
بهدف التعريف بكتاب الله الكريم» وكانت عملية التعلم تتم بتلاوته للآيات الكريمة, ثم يطلب من 
كتاب الوحي تلاوتها ثم تكرار التلارةء فيخرج صحابة الرسول صلى الله عليه وسلم بتوجيه 
دراسي جديد يعكفون عليه باسلوب التعلم الذاتي. ويرى بعض المربين المسلمين أمثال القابسي 
ضرورة أن يُعلم الطلاب بعضهم بعضاً على ان يتفقد المعلم ذلك. ويتمشى هذا مع الأفكار 
التربوية الحديثة التي تنادي بالتعلم عن طريق المجموعات ورفاق السن. 

أما طريقة المفارسة او التعلم بالعمل» فقد حض الإسلام على التعلم بالعمل؛ قال تعالى: (وأن 
َيس للأنسان إلا ما سّعئ) (سورة النجم» ابة 39) وقال ايضا: (ومل اعملّوا هُسيرى الله عملكم 
ورسّوله والُؤمدُون) (سورة التوبة ابة 105) وكان الرسول عليه الصلاة والسلام قوم بتعليم 
السلمين الصلاة وأمور دينهم الاخرى بطريقة عملية ولا يغفل مع ذلك الناحية النظرية. وقد 
قتدى العلماء والمسربون المسلمون بهذا النهع فيما بعد وطبقوه في ميدان التربية والعلرم. 
فظهر أولاد موسى بن شاكر الذين عملوا على تطبيق الأفكار والآراء المتعلقة بالأرض على 
الطبيعة؛ وقام جابر بن حيان كذلك بالتجارب العملية في ميدان الكيمياء. رقد سبق المربون 
المسلمون بهذه الأفكارء العديد من المربين الحدثين وبخاصة جون ديو الذي نادى بفكرة التعلم 
بالعمل 0112ل ر ع«نستهع]ء بعد أن طالب بها وطبقها المربون المسلمون قبله بقرون عدة. 

ومن طرائق التدريس الأخرى التي استخدمها المربون المسلمون ما يسمى بطريقة استخدام 
الحوادث الجارية والمواقف في مجال التعليم حيث نزلت سور وأيات قرآنية عديدة توضعح 
مراقف أى حوادث وقعت أيام الدعوة الإسلامية. فبعد غزوة حذين مثلاً نزلت الآية التي تقول 
(ويذْم حن إذ اعجبَنكُم كثرتك) (سورة التوية أية 25) وبعد فتع مكة نزلت الآبة (إذا جَاءٌ 


(1) نطب, محمد (1980) منهج التربية الاسلامية. الجزء الأرل. بيرود: دار الشروق ص 92 , 
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صر الله والفتح) (سورة النصرء آية 1) وفي أوقات المحن والشدائدء نزلت ايات مثل: (ولا 
قروا وام الاعلون إن كنم مومنين) (سورة ال عمران, آية 139). 

وكانت طريقة القدوة أو الاقتداء بالصالحين,ء من بين طرائق التدريس الثي استخدمت 
لتطبيق المنهج الإسلامي. وقد ركز الرسول الكريم على ذلك قائلاً: "خذرا عني مناسككم. 
وصلوا كما رأيتموني أصلي'. كما أكد المنهع الإسلامي على ضرورة أن يكرن المعلم قدوة 
للطلاب ولا فإنه لا خير فیما پتشدق به من اقاریل» ونه لا بد من آن تتطابق آقواله لما قوم به 
من آفعال» ولا فإنه سیتعرض لغضب من الله مز وجل قال تعالی: (كَبرٌ مَفْتَاً عندَ الله انْ 
قروا مالا تَنون) (سورة الصفه ابة 3). 

واستخدم المربون المسلمون ايضاً طريقة الرحلات العامية الميدانية, إيماناً منهم بان انضل 
طريقة ادراسة الأماكن ار المناطق أو الشعوب أو الأممء هي القيام برحلات ميدانية. وقد ساعد 
ذلك على ظهور الرحالة من المرب والمسلمين أمثال ابن بطوطة وابن ماجد والسندباد, مما 
ساهم في نشر الإسلام ورسم خرائط جغرافية دقيقة بالنسبة للزمن الذي رسمت فيهء ولا 
سيما خريطة الأرض للادريسي. 

أما عن التقويم في المنهج الإسلاميء فيعترف ذلك المنهج بوجود تقويم مستمر للفرد ويتقويم 
نهائي ار ختامي لا قدمت يداه حيث يتم التركيز في الحياة الدتيا على ما قدمه او يقدمه 
الإنسان من فعل الخير رالصلحة العامة التي تعود بالفائدة عليه وعلى غيره من المسلمين. قال 
تعالی: (َان لس للاْسَان إلاهَا عى وان سَعْيَةٌ سف يُرى» ثم يجرَاهُ الجزاءُ الازفى) 
(سورة النجم. الآيات من 39 -41). 

كذلك اهتم المنهج الإسلامي بالتقويم الشامل أو الختاميء على اعتبار ان الإنسان 
سيُحاسْبُ يوم القيامة بما فعل في دنياه» إن خير فخيراًء وإن شرا فشرا؛ قال تعالى: (فَمَنْ 
َمل مثقال ذرة خير يره ومن يعمل مثقال ذرّة شرا بَرَه) (سورة الزلزلة. اليات من 7 - 8). 

وتطرق المربون المسلمون إلى أهمية الاختبارات من الناحية التريويةء حيث يرى القابسي 
بان الأختبار هى الوسيلة التي يعرف بها امعلم إذا أجاد الطالب الحفظ آم لا. وتتمثل الإجادة 
عنده في أن يسستظهر الطالب القرآن حفغاً من اوله إلى أخره مع الضبط والشكل والإعراب 
رالفهم وحسن الخط, وقد ذكرت إحدى الحالات التي جاء فيها عقد امتحان بعد الإنتهاء من 
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الدراسةء حيث عقد امتحان لاطباء بغداد في عهد الخليفة المقتدر في القرن العاشر الميلادي 
الذي تم فيه امتحان الاطباء بصورة شفهية. وكان الاساتذة يعطون طلابهم الأكفياء شهادة او 
إجازة يذكرون فيها بان الطالب قد اتم دراسة منهج معين تحت إشراف استان ما دون تأدية 
الامتحان. وتقر الشهادة بكفاءة الطالب واجتهاده وتفرغه للدراسة والبحث. ثم عرف المنهع 
الإسلامي فيما بعد الامتحانات بكل صورها وانواعها. 

مثال تربوي على فلسفة الإسلام والمنهج: برغب أحد المربين المسلمين المعاصرين الاستفادة 
من نظام المدارس الإسلامية التي ظهرت ايام الخلافة العباسية. وبخاصة المدرسة التي انشاها 
الوزير السلجوتي المشهرر ب: "نظام الك عام 4459 تلك المدرسة التي تم الاقتداء بها في 
كثير من أرجاء العالم الإسلامي فيما بعد. ويروى أن هذه المدرسة وغيرها من المدارس 
الإسلامية التي ظهرت بعدها قد بُنيت على الطراز المعصاري للمساجد ولم يكن يمين المدرسة 
عن المسجد إلا وجود ما يسمى بالإيوان أو قاعة الدرس. وكان برنامج الدراسة يتضمن مواد 
أساسية هي علوم الدين والعلوم العقلية وأاخرى فرعبة هي الحساب والتاريخ رالأدب ويعض 
العلوم العقلية الاخرى. 

وعموماً؛ فقد تعددت الناهج في الماارس الإسلامية ولم يكن الطالب مقيدأ بدراسة مواد 
معينة كما لا يفرض عليه المعلم منهجاً خاصاًء على أن ذلك لم يحل دون وجود مواد مشتركة 
بين جميع المناهع الدينية الأدبية. وا لمناهج العلمية الأدبية. أما ا مناه الديئية الأدبيةء فقد 
شملت علم الفقه الذي يبحث في الصلاة والصوم والزكاة والزواج والبيع والشراء وغير ذلك 
من الأمور الدينية والفقهية من جهةء وعلم النحى وعلم الكلام والكتابة والعروض وعلم الأخبار 
وبخاصة تاريخ العرب والفرس والإغريق والرومان والعصر الجاهلي من جهة ثانية. كما كان 
تدريس الحساب ضرورياً نظراً لفائدته في الميراث ومعرفة التقويم الزمني. 

اما النوع الثاني من المناهج المدرسية وهي المناهج العلمية الأدبية, فقد اشتملت على العلوم 
الطبيعية مثل الطب بفروعه كالتشريح وتشخيص الأمراض وعلم العقاقير, إضافة الى علم 
المعادن والمناجم والنبات والحيوان والكيمياء والرياضيات بفروعها (الحساب والجبر 
والهندسة) وعلم الفلك وا لموسيقى والميكانيكا (علم الحيلة) وعلم الآلات الرافعةء إضافة إلى علم 
المنطق والفلسفة. 
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ويشهد كثير من الباحثين والريين, بان نظام امدارس الإسلامية في العصور الوسطى قد 
تميز بقدر كبير من الحرية ومراعاة الفروق الفردية لدرجة أن الجامعات والمدارس الحديثة 
تحسده عليها. فقد كان الطالب هى الذي يختار استاذه وينتقي ما یرید دراسته من علوم 
واداب. وعندمسا بدا عهد المدارس النظامية, استحدثث بعض القيود. التي اخذت ثطالب 
بالاستمرار في الدراسة والتفرغ لها لذاء كان طلاب المدارس النظامية عادة من المثفرغين 
للدراسة والمنقطعين لطلب العلم. 

تعقبب من مؤلفي الكتثاب على الأساس الفلسفي للمنهج: 

يتضح مما سبق, إن المدارس الفلسفية الثلاث الارلى وهي الأزلية وا مثالبة والراقعية, قد 
دارت في فلك المعرفة أ ركزت عليهاء رإن اختلفت فيما بينها في مطبيعة تلك المعرفة من حيث 
مصدرها وغايتها . فقد نظرت الفلسفة الأزلية اى الخالدة إلى المعرفة على انها مطلقة وعامة 
وقرنتها بالحقيقة ذانها. اي أنها جعلت الحقيقة تكمن في المعرفة المطلقة, تشاركها في ذلك 
الفلسفة المثالية التي ضعت المعرفة في عالم المثل المجرد من الأمور المادية ار المحسرسةء 
رنطرت إليها على انها فطرية وكامنة في العتل الإنساني. اما الفلسفة الواقعية, فقد انزلت 
المعرفة من عالم المثل إلى عالم الراقع اى عالم الخبرة المسية الماديةء كما جعلت المعرفة 
تفسها طابعاً حسياً وعقلياً في الوقت ذاته, 

رتنطلق تلك المد ارس الفلسفية الثلاث في تركيزها على المعرفة, من معتقدات مؤداها ان 
التعلم الذهني هر التربيةء على اساس أن التلميذ تكتمل تربيته عن طريق إلمامه بالمعرفة. وقد 
ترتب على ذلك إعطاء التلميذ كبر قدر ممكن من الحقائق والمعلومات وإزدحام المنهج با مواد 
الدراسية العديدة. هذا وقد ظهر اعتقاد يقول بان المعرفة قوةء وذلك على اساس أن المتعلم إذا 
زادت معرفته فإثه الصواب في نهاية مطاف سيمم العالم؛ وبالتالي ستنتشر الفضيلة. وقد 
أدى مثل هذا الاعتقاد إلى زيادة الاهتعام بالادة الدراسية لذاتهاء درن الاهتمام بعملية ربطها 
بحياة التلاميذ اليوميةء وخاصة بالنسبة للفلسفتين الازلية والمثالية. 

رايا ما كان الأمر؛ فإن تركيز المدارس الفلسفية الثلاث على المعرفة بالرغم من اختلاف 
مدخل كل منها لها قد ترك بصمات واضحة على مكونات المنهج الدرسي. إذ أصبح الهدف 
الأرحد للمنهج ينصب مباشرة على خدمة العقل فقط وذلك عن طريق تنمية الذاكرة لدى المتعلم 
من خلال العرفة, دون أي اعتبار للجانب البدني اى الحركي لدى ذلك امتعلم. 
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وعلى هذا الأاساس, فقد تم اختيار المحتوى من مصدر واحد فقط يتمثل في المعرفة التي 
تعكسهاالفنون الحرة. وكان ذلك على حساب طبيعة المتعلم وطبيعة المجتمع الذي ينتمي إليه 
امتعلم» كمصدرين مهمين من مصادر اهداف المنهج المدرسي ومحتراه. كذلك تأ تنظيم 
الحتوى بثلك النظرة الضيقة حيث اعتمد على تقديم المعرفة للمتعلم ما يتمشى مع خصائص 
التنظيم المنطقي للمحتوى, إذ يتعامل ذلك التنظيم مع طبيعة المعرفة ذاتهاء فيقدمها في لامها 
وترتيبها الأكاديمي؛ بصرف النظر عن طبيعة تفكير المتعلم الذي سيتعامل مع تلك المعرفة. 
كذلك فقد تحدد دور المعلم والمتعلم معاً في إطار الماخل المعرفي فقط للمتعام» من خلال 
استخدامه لطريقة التلقين, لأنها أنسب السبل لنقل اكبر قدر ممكن من المعرفة لحش عقول 
التلاميذ بهاء بصرف النظر عن مدى استفادة هؤلاء التلاميذ منهاء فقد تم تنديم المعرفة 
رتقدمها لذاتها فقط. دون آي اعتبار لطبيعة المتعلم نفسه أى طبيعة المجتمع الذي يعيش فيه. 

كما تأثرت الىسائل التعليمية المستخدمة في الموقف التعليمي؛ بذلك المدخل أي الهم الضنيق 
للمعرفةء بحيث لم تزد عن رسم اشكال تخطيطية على اللىحة الطباشيرية (السبورة)» أ طرح 
بض الأمثلة. من أجل خدمة المعرفة. ولم يكن للائشطة اللاصفية التي تتم خارج حجرة 
الدراسة, نصيب واضع في النهج المدرسي, لا سيما وانه يُنظر إليها على آنها مضبعة للوقت 
والجهد والمال وانها لا.تخدم المعرفة بالمستوى المطلوب. 

ولا عجب أن يأتي التقويم ذاته متاثراً بتلك النظرةء حيث اهتم بقياس مدى قدرة المتعلم على 
الاستيعاب والحفظ والاسترجاع وقت الامتحان, ومن ثم اصبح المتعلم المتفوق في ضوء معابير 
التقويم هذه هى الأكثر قدرة على الحفظ والاسترجاع» أو الأكثر حفظاً للمعلومات والمعارق 
والاقل نسياناً لهاء وليس إلاكثر فهماً وتطويعاً للمعرفة التي لديه. وهكذا قدمت تلك المدارس 
الفلسفية تنظيماً للمنهج المدرسي يعرف بمنهج المواد الدراسية ال منفصلة, الذي سيرد الحديث 
عنه مفصلاً في كتاب اخر للمؤلفًين نفسيهما يدور حول تنظيمات المناهج وتخطيطها وتطويرها. 

وبالرغم مما سبق ذكره عن الفلسفات الازليةء والمثالية والواقعية, إلا أنه يجب أن لا ننسى 
ان لكل فلسفة من هذه الفلسفات بعض الجوانب التربرية الايجابية, فمثلاء يُحمد للفلسفة 
الأزلية فكرة تركيزها على معرفة الحقيقة الخالدة وسعيها لتكييف المتعلم عن طريق التربية, مع 
تلك الحقيقة. رتشاركها فلي ذلك الفلسفة المثالية, التي جعلت محور الحقيقة يتركز على عالم 
المثل بما فيه من حق وخير وجمال؛ وهي جميعها من القيم المهمة التي لا يجوز لنا الإستخفاف 
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بها. ومع ذلك. فإن الخطا يأتي هنا من طريقة تقديم تلك القيم ومعالجتها منذ بدء تخطيطها في 
المنهج؛ إلى مرحلة تنفيذها في المدرسة من جائب المعلم إلى مرحاة التأكد من مدى تحقيقها 
عن طريق عملية التقويم. كذلك لا ننسى الفلسغفة الراقعية الفضل في توجيه الأنظار لدراسة 
الظواهر الطبيعية, والاهتمام بالملاحظة, والاعتماد على اسلوب التجريب» والاستتاد إلى 
الشراهد إر الأدلة, ثم تحليلها عن طريق العقلء كمدخل اساسي للمعرفة. 

وتاتي الماارس الفلسفية الثلاث الأخرى ممثة في الفلسفة البراجماتية والفلسفة التجديدية 
رالفلسفة الرجودية ضمن التيارات الفكرية التي انتصرت للفردء ورجهت الانتباه للمتعلم 
وركزت عليه في الموقف التع.ليميء بدلاً من التسركيز عسلى المسادة الدراسية. وقد ظهر جلياً 
من خلال الحركة التربرية التقدمية التي جعلت من المتعلم مركز للعملية التربرية, بحيث يتم 
وضع اهتماماته رحاجاته ومشكلاته وخبراته السابقةء موضم الاهتمام عند تخطيط المنهج من 
جهةء رمعالجته في الواقع أو تنفيذه من جهة اخرى. كذلك يردي المعلم في إطار هذا الفكر 
التقدمي دوداً مغايراً لدرره في ظل الفكر التقليدي؛ حيث يقوم بالتخطيط رالتوجيه والمتابعة. 
من أجل توفير أنضل للظروف والامكائيات التي تساعد على تعلم الفرد. كما ان الأنشطة 
المدرسية اصبحت تمثل جوهر المناهج الدراسبة التي تعكس هذا التفكيرء وایض ی فام 
کما کان سابقاً. 

ومع ذلك يؤخذ على الفلسفة البراجماتية نظرتها للتربية على انها عملية نموه ويؤدي النمو 
إلى مزيد من النمو. ولكن من المعروف أن النمو من حيث هوء لا يمكن ان يكون مبرراً لذاته. 
لاننا نحتاج إلى معرفة الغابة او الهدف الذي يتجه إليه هذا النمو. كذلك نطلب عندما تكافع 
لبلوغ هدف سعينء توفر اليقين والضمان بان هذاالهدف مرغوب فيه في حد ذاتهء ولیس قابلاً 
للاستبدال بهدف آخر. كما توجد مجازفة في السماح لاهتمامات الطفل بان يكون لها كل هذا 
التأثير الكبير على ما يتعلمه. فمثلاًء إلى اي حد يثبغي ان نطلق العثان لرغبة الطفل في أن 
يكون من بين تجار العملة أو المخدرات؟ وإلى اي مدى يجرز أن نشجع رغبته في امتلاك 
سبارة يؤدي بها العاباً بهلوانبة في شارع مزدحم بالناس؟ 

رإذا كانت حرية التعلم ومتعلم تمثل اساسا تربوياً مهما فإن هذا يصدق بدرجة افضل 
على طالب الجامعة بعامة وطالب الدراسات العليا بخاصة, وإنه لا ينبغي للتعلم في المراحل 
المدرسية الاساسية والثانوية ان يتخذ المقدار نفسه من الحرية. لأن الحرية في التعلم مرتبطة 
بدرجة كبيرة بالنضسج الذهني والخبرة للمثعلم. 
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وعموماً, تركز البراجماتية اكثر من غيرها على الفرد» وتُغالي في الفردية إلى اقصى حد 
ممكنء رهي بذلك تعكس الفردية الممزقة التي سادت الفكر الأمريكي في القرن التاسع عشر. 
وهذه الفردية بما يرتبط بها من فرضى وغموض, تجعل الأفراد عاجزين عن تحمل النظام 
رالرقابة والمهام الاجتماعية التي تتدخل في حريتهم. وقد تصلح البراجماتية - كفكر فلسفي - 
لأرلثك الذين يتمتعون برو طموحة تحكمها وتتحكم فيها الانانية. اما بالنسبة لأولئك الذين 
يتمتعون بالروح الأخلاقية ويتمسكون بالثل العليا والقيم الديئية فإن البراجماتية تبدى لهم 
ضيقة الأفق؛ محدودة النظرء مّخيبة للآمال. 

وهكذاء فقد غالت المدارس الفلسفية السابقة في تركيزها على المعرفة كما هي الحال في 
الفلسفات الأزلية رالثالية والواقعية, بينما غالت الفلسفة الماركسية في تركيزها على المجتمع. 
وتظهر هذه المغالاة عند الفلسفات الست إذا ما قمنا بمقارنتها بمنطق الوسط العدل الذي 
تقوم عليه تقافتنا العريية الإسلامية. تطبيقا لقوله تعالى: (وكذلك جعلناكم ام وسلا) رلقرله 
عليه الصلاة والسلام: "لا ضرر ولا ضرار" وهنا لا تعمل الأغلبية على ظلم الفرد كما يحدك 
في الفكر الماركسي؛ ولا يعمل الفرد على ظلم الأغلبية او إلحاق الضرر بها كما يحصل في 
الفكر الراسماليء وإنما يربط الإسلام بين مصلحة الفرد ومصلحة الجماعة برياط من الإيثار 
والمودة والرحمة. مما لا نجده في اي من النظم والشرائع الرضعية. 

لذاء يجب ان يهدف التعليم من خلال منهج إلى تحقيق مصلحة الفرد والجماعة معأ حتى 
لا بؤدي التعارض بينهما إلى فقدان التوازن وهو صمام الأمان في آي مجتمع. كذلك يعتبر 
تفليب مصلحة الفرد على مصلحة الجماعةء آي ترجيح مصلحة الجماعة على مصلحة الفرد 
إسرافاً وغلوا في الامر يبعده عن منطق "الوسط العدل" الذي ينادي به الإسلام. 

هذا ويمكن إبراز موقف الإسلام من ناحية وموقف المدارس الفلسفية الاخرى من ناحية 
ثاتية من قضايا أساسية في المنهج» على النحو الآتي: 
- اهتمت الفلسفات الأزلية والمثالية والواقعيةء بتحرير العقل وتنويره بالمعرفة؛ كما اهتمت 

بتنمية الجانب العقلي فقط في الإنسان, بينما نجد ان الإسلام في وسطيته العادلةء قد اهتم 

باستخدام العقل وتحريره من الأرهام والخرافات والاباطيل بالاضافة إلى تحرير النفس 

من الخوف أو الجبنء رتحرير الجسم من سيطرة الملذات والشهوات. كما انه لم يمنع 
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الجسم من إشباع حاجاته بالطرق المشروعةء دون إفراط أو تفريط ودون غلو أو تقصير. 
لذاء تتسم المعرفة في المنهج الإسلامي بالشمولية من حيث توجيهها وتطويعها بما يسهم 
في تنمية جميع جوانب شخصية المتعلم وليس الجانب العقلي وحده فقطه بحيث لا تكرن 
تلك المعرفة غاية في حد ذاتهاء بقدر ما تكون وسيلة لإكساب التلاميذ اتجاهات إيجابية 
نحو قیم مرغوب فیها یسترشدون بها في حیاتهم. 

- اعطت المدارس الفلسفية الثلاث الاخرى والمتمثة في البراجماتية والتجديدية والوجردية. 
الحصرية المتعلم في الموقف التعليمي بشكل زائدء بينما تمتع المتىطم في ظل الموقف 
الإسلامي بحرية معتدلة قائمة على النصع والإرشاد والتوجيهء بحيث يتخذ من المعلم قدرة 
مع عدم إهمال حاجات المتعلم راهتماماته. كذلك يوجد فرق كبير بين المعلم اموجه في ظل 
الدارس الفلسفية التقدمية والمعلم اموجه في ظل الموقف الإسلامي. فالأرل موجه نحو 
التمكن من الموتف التعليمي الذي يسهم في جعل المتعلم كش حرية إزاء المىاقف والمشكلات 
التي يواجهها في حياته في نطاق الفكر المادي؛ دون آن تكون ثمة قيم تحكم سلوكه 
الاخلاقي آي ان المعلم موجه دنيوي فقط في الفلسفات التقدمية, بينما يمثل المعلم في 
الفكر الإسلامي موجهاً نح الدثيا رالدين معاً في حدود قدراته. ومن هنا اتسم ذلك العلم 
بالقدوة بمعناها الواسع؛ بمعنى عدم الاقتصار على مجرد المعلومات فحسب» بل والاهتمام 
بالسلوك ايضاً. 

- اهتم الفكر الماركسي بالعمل اليدوي المنتج في إطار فكره المادي الإلحاديء» رلكن الإسلام 
اهثم بالعمل الإنتاجي في إطار من القيم الدينية. بحيث يكون الدافع العمل المتقن الشريف, 
ابتغاء وجه الله ومرضاته في امقام الارل» ومن ثم يزديه الفرد عن رضا وطيب خاطن لانه 
مأجور عليه في الدئيا والآخرة معأء قال الرسول عليه الصلاة والسلام: "إن الله يحب إذا 
عمل احدکم عملا أن يتقنه'. 
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صد بالأساس الإجتماعيء مجموعة المقومات او الركائز ذات العلاقة بالمجتمع الذي 
يعيش فيه الطلاب. والتي يجب اخذها في الحسبان عند التخطيط للمئهج المدرسي او 
تصميمه او تعديله أو تطويره. ويعتبر الأساس الإجتماعي اقوى أسس المنهج الدرسي تاثيراً 
على مخططي المنهج, وذلك نظراً لظروف کل مجتمع وخصرصیاته رعاداته وتقالیده وقیمه 
وطصوحاته ومشكلاته التي تختلف عن ظروف أي مجتمع آخر وخصوصياته. فقد يتفق 
مخططو اناه مثلاً من مجتمعات مختلفة على طبيعة المعرفة المناسبة لتلاميذ الصف الرابع 
الأساسي عند تصميمهم للمنهج» ولكنهم سوف يختلفون عند محاولتهم مراعاة ظروف 
مجتمعاتهم المتفاوتة. أي آنه تقل التناقضات بين مخططي المنهج بالنسبة للاساس المعرفي 
والأساس النفسيء في حين تزيد عند تلبية الاساس الإجتماعي» حتى لى كان المطلوب هو 
تخطيط منهج للمجمومة هن الطلاب في مستوى تعليمي واحد أو عمر زمني متقارب. 

وحتى نعطي الأساس الإجتماعي للمنهج المدرسي حقه من التزضيج والأهمية؛ وحتى 
تكتمل الصورة إلى حد كبير فإنه لا بد من التعرض لعدة موضرعات فرعية لها علاقة 
بالمجتمع الذي ينتمي إليه الطلاب, الذين نرغب في تخطيط المنهج المدرسي لهم. ويعتبر تعريف 
المجتمسع ضرورياً في هذا الصدد, للتعرف الى دوره في حياة التلاميذ. ونظرأً لأهمية التفاعل 
الإجتماعي وصوره المختلفة في سير أي مجتمع نحو معارج التقدم والرقيء فإن التعرض 
للتساون والتنافس والصرإع والمهادنة والاحتواء كصور للتفاعل وربط كل ذلك بالمنهي, يمثل 
هدفاً تربوياً مهماً مخططي المناهع المدرسية المعاصرة. 

ويتعرض أي مجتمع من المجتمعات لعمليات تغيير من وقت لآخر, تؤثر بالتالي على نمط 
حياته» مما يتطلب مراعاة المنهج لهذه التغيرات, مهما اختلفت درجتها أو مصدرها أو قرة 
اتجاهها. ويما أن للنظم الاجتماعية أهميتها في مجتمعنا المعاصرء فإن التعرض لها ولدورها 
وربط ذلك بالمنهج بصب ضرورة. ونظراً لانطلاق المؤسسات الاجتماعية من نظم الجتمع. فإن 
تعريف الطلاب برظائفهاً يمثل فائدة لهم في حياتهم الير-ية. ولكن الجتمع يعاني من 
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مشكلات شتى تعيق في الغالب تحقيق طموحات ابنائهء مما يجهل طرحها في المنهج المدرسي 
ربذل الجهود العلمية الخلصة لحلهاء من الأمور المرغوب فيها إجتماعياً. وما أن ثقافة كل 
مجتمع تسهم في تشكيل هويته الوطنية أ القومية, فإن تبيان جوانب الثقافة ومكوناتها 
وصفاتها وما يحدث من تغيرات فيهاء تعتبر مسؤولية مهمة من مسؤوليات المنهج المدرسي 
الحدي. كذلك. أخذت قضية صراع الأجيال ومشكلة وقت الفراغ أبعاداً مزثرة في مجتمعات 
ايوم مما يجعل مناقشتهما رالتعرف الى امكانية التعامل معهما من وظائف المنهج المارسي. 
وفيما يأتي توضبح لكل هذه الموضوعات وربطه جيداً با منهج ثم التعقيب عليها من جائب 
مؤلفي الكتاب. 

تعريف المجتمع وعلاقته بالمنهج: 

لا يستطيع الإنسان أن يعيش بمفرده في الكرن, حيث لا يتصور الإنسان نفسه إلا في حياة 
جماميةء وذلك بسبب حب الطبيعة البشرية للاجتماع والألفة. رالدخول في علاقات متاعلة 
بشكل إيجابي إو سلبي» من اجل تحقيق الغاية اللستهدفة من حباة الجماعة, مثل تأكيد حب 
البقاء» وضمان الحصول على اساسيات الحياة ومصادرها. ومن هنا كانت اهمية نشاة 
الجتمع رحتميتها. 

ويتصد بالجتمع في معتاه الإجمالي إطار عام يُحدد العلاقات التي تنشا بين جمع من 
الأفراد بستفرون في بيئة معينة تنشا بينهم مجموعة من الأهداف والرغبات وا لنافع المشتركة 
امتبادلة. وتحكمهم مجموعة من القراعد والاساليب المنظمة لسلوكهم وتفاعلاتهم. 

والمجتمع بناء اجتماعي يتكرن من مجموعة من الانظمة السباسية رالاتتصادية 
والاجتماعية والتعليمبة والقانونية أو القضائية والدينية والعسكرية. وتمارس تلك الانظمة 
ادوارها في المجتمع من خلال ما يعرف بالمؤسسات الاجتماعية. فمثلاً؛ يمارس النظام 
السياسي دوره في المجتمع عن طريق مؤسساته الدستورية من سلطة قضائبة أى قانونية. ومن 
حكومة إو سلطة تنفيذية. رمن مجلس الشعب اى مجلس الامة أو البرلان أو السلطة التشريعية. 
كذلك يمارس النظام الإاقتصادي دوره في المجتمع عن ملريق المؤسسات الاقتصادية من 
شركات ومصانع ومتاجر وبنرك» او اشكال الهيئات الإنتاجية المختلفة. كما يمارس النظام 
الديني دوره في المجتمع عن طريق المؤسسات الدينية مثل دور العبادة والجمعيات الدينية أو 
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المؤسسات الخيريةء علماً بان الدين هو نظام حياة تندرج جميع الأنظمة الأخرى تحت لوأئه. 
كذلك يمارس النظام التعليمي دوره في المجتمع عن طريق المؤسسات التعايمية المختلفة من دور 
حضانة ورياض اطفال ومدارس ومعاهد وجامعات. 

وتسترشد هذه الانظمة في أداء إدوارها بالفلسفة التي يؤمن بها المجتمع. ومع ذلك تأتي 
أهمية النظام التعليمي وخطورته بين الأنظمة الأخرى» في كونه القائم على تشكيل وإعداد 
الكوادر اللازمة للعمل في سائر المؤسسات الأخرى. وبقدر ما يكون التشكيل والإعداد التربوي 
جيدأء يكون العطاء المترقع من افراد المجتمع المتعلمين. كبيرأً ومجديأً. 

ويلعب المنهج المدرسي الدور الأكبر في سير المؤسسات التعليمية رإعدادها للاجيال 
الناشئة والمتعلمة, بالشكل الذي يتفق او يجب أن يتفق مع الفلسفة التي يعتئقها المجتمم حتى 
لا تقف تلك الفلسفة عند حد الشعارات الرنانة أو الجوفاء اى التي يكون لها بريق يحسبه 
الظمان ماءُء فإذا اقترب منه وجدة سراباً لا طائل من ورائه. 

كما يتضح درر المنهع المدرسي في مساعدة المتعلم على فهم طبيعة مجتمعه من حيث ثُظمه 
ومؤسساته وكبفية التفااعل بينهاء بما يحقق تماسك المجتمع وترابطه. كذلك. يمكن للمنهج 
المدرسي الإسهام في تحقيق تكيف الفرد مع مجتمعه إبراز دوره فيه وواجباته نحوه» مقابل 
الحفوق التي يوفرها له ذلك المجتمع؛ رمساهدته على إكتساب المهارات التي تعينه على اداء 
دوره مستقبلاً في مجتمعه على النحر المنشود. 

التفاعل الاجتماعي وعلاقته بالمنهج 

يقصد بالتفاعل الاجتماعي عملية التأتير المتبادل بين أفراد المجتمع او جماعاته ار 
مؤسساته؛ في مواقف مباشرة او غير مباشرة عن طريق تداخل الادوار فيما تؤديه من وظائف 
تخدم الفرد ومجتمعه. 

ويعتبر التفاعل أساس كل نظام اجتماعي. فعندما يلتقي فرد ما بفرد أخر ويتعامل معهء 
فإن كلا منهعا بؤثر في الآخر ویعمل على تعدیل سلوکه» مع ايمان كل واحد منهما ٻان 
لصديقه العادات والقيم رالاتجاهات رالاراء رالأنكار الخاصة بهء يتصرف في ضوئها رعلى 
هديها. ويشتمل التعديل المتبادل للسلوك بين الأفراد على اتصالات رمزية عن طريق اللغة أو 
الإشارات» التي يعكن ان تتم ليس عن طريق التعامل وجا وجه فحسب» بل باستخدام 
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لخطابات والرسوم والكتب ومتى الموسيقى ايضأً. ونتيجة لذلك. فإن بعض علماء الاجتماع 
قامرا بتعريف التفاعل الاجتماعي على أنه التأثير المتبادل للسلوك الإنساتي عن طريق الاتصال 
لرمزي بين الأاشخاص. كما انهم عملوا على إبراز صور التفاعل الاجتماعي المخثلغة التي 
تمثلت في عمليات التعاون والتنافس والصراع والتوفيق إو المصالحة. وأخبراً الاحتواء. 

اما التعاون؛ فيمثل أهم صورة من صور التفاعل الإجتماعيء لأنه يصسعب قيام حياة 
جتماعية متطورة اى متقدمة بدونهء حيث لم تصمل المجتمعات التقدمة زراعياً او صناعياً أو 
تجارياً في اوروبا أو في الأمريكيتين إلا بتعاون أبنائها في كافة ميادين الحياة. كذلك لم تخطر 
لاقطار العربية بعد حركة الاستقلال خطوات اقتصادية أو ثقافبة أر سياسية بدون التعاون 
لمستمر بين أفراد مجتمعاتها. فالإنسان كما ذكر ابن خلدون قديماً "مدني ٻالطبع' لا يستطيع 
العيش بمفرده» بل يحتاج لإشباع حاجاته من ان يضع يده في ايدي الآخرين لصنع الكثير 
مما يحقق طموحاتهم جميعاً. وإذا كان التعاون مهماً في البيت والمدرسة, فإنه اكثر أهمية في 
غيرهما من المؤسسات الاجتماعية الاخرى لضمان استمرارية عملهأ والحصول على اقصى 
درجة من الفاعلية في تحقيق إهدافها لخدمة أفراد المجتمع. فالتعارن مطلوب من الأفراد في 
الاعمال البسيطة منها والمعقدة, لاعتماد كل منها على بعضها بعضاً. فامزارع بجاجة إلى 
تعاون الصانع, كما يحتاج الصائع إلى تعاون التاجر, ويحتاج التاجر إلى تعاون المزارع 
والصانع؛ في الوقت الذي يحتاج فيه المستهلك إلى تعاونهم جميه. 

ويمثل التنافس صورة اخرى من صور التفاعل الاجتماعيء وغالباً ما يحدث بين شخصين 
او جماعتين أو دولتين آى أكثرء من اجل الوصول إلى هدف واحد لا يمكن الجميع المشاركة 
فيه. وقد يكون الافراد أر الجماعات اى الدول على علم بهذا التنافس أو أنهم لا يعلمون. ويقرم 
المتنافسون في الغالب بإشنباع رغباتهم دون تحطيم منافسيهم او هزيمتهم؛ حتى لا يؤدي ذلك 
إلى انتقالهم إلى مرحلة الصراع أي الصدام. فالفرق الرياضية تدخل مجال المنافسة وهي تعلم 
بأنها قد تصل إلى الفوز أو الخسارة ولكنها إذا واجهت حالة الخسارة تتقبلها بروح رياضية 
في ضوء القواعد والأخلاق الرياضية المرعية. 
ريوجد التنافس في كل المجتمعات مهما اختلفت مسترياتها الحضارية. حيث يتنافس 


(1) ناروق محمد العادلي (1989) المدخل الى علم الاجتماع. القاهرة: دار الكتاب الجأمعي ص ص 132 -134 
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الأفراد في سبيل الوصرل إلى المكانة الاجتماعية المناسبة وفقاً للمعايير السائدة في ذلك 
المجتمع. بل نلاحظ أن التنانس يرجد في داخل البيت الواحدء حيث يتنافس الأبناء للاستئثار 
بحب الوالدين. ومن المعروف ان التنافس الشريف مطلوب وتعمل الأمم المتحضرة على تشجيعه 
بين افرادها لأنه يؤدي إلى زيادة تقدمها وإزدهارها ما دام يتم في نطاق بعيد عن الكراهية 
والصراعات الحادة والسلبية. 

أما الصورة الثالثة من صور التفاعل الاجتماعيء فهي عبارة الصراع ار الصدام» الذي 
يمثل محارلة متعمدة لقاومة الآخرين وقهر إرادتهم. ويكون البدف لدى المتصارعين مرغوباً 
فيه ولا يمكن اجميعهم المشاركة فيهء تماما كما هى الحال في عملية ا منافسة ولكن بدلا من 
التنافس الشريف بين الطرفينء يحارل كل فريق هنا إلحاق الهزيمة بالفريق الأخر الذي ينافسه 
على هذا الهدف. 

فإذا كان الطالب قوياً في دراسته ودرك وجود طلاب اقریاء اخرین, فإنه في حالة المنافسة, 
یرک جیدا على شرح المعلم وتعليماته وارشاداتهء ويشترك في الأنشطة المطلربة, ويؤدي 
الواجبات اللازمةء ريراجع دورسه بانتظام للحصول على الترتيب الأرل. اما في حالة الصراع, 
فإنه قد يستخدم اساليب الغش أو إلحاق الأذى بزملائه الاقوياء او التحايل عليهم من اجل 
لوصول إلى مبتغاه باقصر الطرق وأكثرها سلبية. كذلك يحاول فريق كرة القدم الذي يهدف 
إلى التنافس من اجل الفون, إلى ألقيام بالتدريبات العديدة والطويلة, وإعداد خطط الجوم 
الدقيقة وإحضار جموع من المشجعين لرفع معنويات لاعبيهء في حين يحاول الفريق الذي 
يرغب في الصدام أو الصراع؛ استخدام اساليب غير مشروعة كضرب اعضاء الفريق الآخر, 
واللجوء إلى الخشونة وريما افتعال المعارك بين انصاره وانصار الفريق الآخر. 

والصراعات عديدة. يكرن أصغرها ما يوجد في البيت الواحد من الصراع بين الاطفال 
على الألعاب او الأشياء» إلى صراع بين العائلات المختلفةء إلى صراع بين القبائل اى العشائر 
أو الجماعات الكبيرةء إلى صراع بين الشعوب ار الدول أى الأمم يتم ترجمته في النهاية على 
شكل حروب طاحنة ومدمرة تؤدي إلى حدرث آثار سلبية عديدة على تلك الدول وعلى افراد 
مجتمعاتها كافة. 

وقد تؤدي عملية التنافس وعملية الصراع إلى ظهور صورة اخرى من صور التفاعل 
الاجتماعي تتمثل في عملية التوفيق اى الصاح أو المهادنة, التي غالباً ما تعقد بين شخصين او 
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عانلتین او مجموعتين أو عشيرتين أو درلتين, لان الصراع او التنافس في الغالب لا يؤدي إلى 
انتهاء الأمر لصالح آي فريق» مما يجطهما يحبذان الدخول في صلح أى هدنة لكي يسير اغراد 
كل فريق إلى اعمال اليومية دون صراع مكشوف واثار مدمرة تؤدي إلى القضاء على كثير من 
الآمال والطموحات المرسومة. ويمكن اعتبار المحاكم النظامية والشرعية في المجتمع العربي 
نوعاً من انواع التوفيق لكي يمضي كل فريق إلى عمله ويستمر المجتمع في النمو والتقدم 
والعطاء. كذلك تلجا الدرل بعد حروب طاحئة إلى عقد مؤتمرات الصاح أو الهدنة للاستمرار 
في التطور الاجتماعي. وخير امثة على ذلك اتفاقيات الهدئة التي اعقبت الحروب العربية 
لإسرائيلية والحرب العراقية الإيرانيةء ومقد مؤتمرات الصلع بعد انتهاء الحربين العالميتين 
لأولى والثائية. 

اما الصسورة الأخيرة من صور التفاعل الاجتماعي فتتمثل في عملية الاحتواء التي تم عن 
طريقها تجميع الأفراد رالجماعات حول الأهداف والقيم والأعراف والتقاليد. فمثلاء يهاجر 
لناس من الريف إلى المدن وهم يحملون العادات والتقاليد والقيم الخاصة بهم رالتي قد 
تختلف عما هي عليه بین سکان المدن. ومع مرور الزمن؛ تأخذ عملية التكيف في الحدوث 
ہشكل تدريجي حتى يكتسب الوافدون ما في تلك المدن من عادات وقيم ويتم ما يسمى بعملية 
الاحتواه. 
كل هذا عن التفاعل الاجتماعي وصوره المختلفةء ولكن ماذا عن موتف المنهج الدرسي من 
ذاك؟. إن مسؤواية المنهج كبيرة في التركيز على أهمية التفاعل الاجتماعي واعتباره طريق 
لتقدم والتطور لكل مجتمع من المجتمعات. ذلك التقدم الذي لا يمكن أن يتم بدون التعاون بين 
أفراد ذلك المجتمع. ومن هناء يأتي دور المنهج في إعطاء امثلة عديدة عن اوجه التعاون بين 
لافراد رالجماعات والشعوب والأمم والدول في شتى المجالات الاجتماعية والاتتصادية 
رالثقافية والتربوبة والمدحية والسياسية رالعسكرية والتكنولوج.ية وغيرها عن طريق 
الوضرعات المناسبة التي يمكن طرحها في المواد الدراسية ن إنسانيات ودراسات إجتماعية 
بشكل يؤكد قيمة التعاون بين الأفراد والأمم ودوره في تحقيق السلام والرخاء» على العكس 
من الصراعات التي تجلب الدمار والتخلف. كما يسهم المنهج في تنمية روح التعارن بين 
اطلاب عن طريق توجي هلهم إلى القيام بالأنشطة الجماعية العديدة التي تزيد من اراصر 
لتعاون رالعمل الجماعي المثمر. 
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كذلك يمكن للمنهج المدرسي التأكيد على قيمة التنافس الشريف الذي يحقق التفوق 
والتقدم» وذلك عن طريق توفير جو مدرسي مناسب يثير تلك الروح بينهم مثل تقديم مواقف 
تعليمية/ تعلمية تحقق التنوع وتؤكده وتبتعد عن النمطية والجمود» وتحاول عدم صب المتعلمين 
في قوالب جامدة من المعرفة التقليدية التي تقتل روح التجديد والاتكار فيهم. ويمكن تحقيق 
ذلك عن طريق عرض المعرفة تخطيطاً وتنفيذاً بشكل يثير التنافس مع تقديم الاسئلة السابرة 
المثيرة للتفكيس, رتوفير الوان النشاط التي تستدعي التنائس الشريف بين المتعلمين مثل 
المسابقات الثقافية والرياضية والفنية على اختلاف انراعها. اضف إلى ذلك. ضرررة تركيز 
التقريم في المنهع على تأكيد روح التنافس بين المتعلمين من أجل تحقيق التضوق عن طريق 
الاستعانة بالاسئلة التي تكشف عسن نوع التفكير وعمقه ومدى استفادة المتسعلم من 
المنهع في شتسى جوانب شخضصيته» وان يبتعد التقريم عن قياس القدرة على الحفظ. 
لان المتعلم لا يعمل في الحياة رفقاً لما حفظ من معلومات, ولكن بقدر ما يعي فيها من 
آسالیب تفکیر يكتسبها في نشاطه العقلي بشکل یساعده على فهم ما يدور حوله من ظواهر 
وقضایا ومشکلات. 

وكذلك يمكن للمتهج المدرسي التعامل مع مفهوم الاحتواء كشكل من اشكال التفاعل 
الاجتماعي عن طريق تضمُينه اهم القيم التي تجمع النشء حولها؛ وتحقيق توعيته بما 
يدور حوله من مشكلات وانحرافات تهدد بنيان المجتمع وتماسكه. أضف إلى ذلك العمل 
على إكسابه القمدرة على التكيف لما هو مسرغرب فيه من مستحدثات عصرية لا تهدد 
قيمنا العربية الإسلامية, بحيث يصبع آفراد هذا النشء اعضاء نافعين أي مسراطنين 
صالحين في مسجتصعهم. وبذلك يسم المنهج في تحقيق المعلى الحقيفي التنشئة 
الاجتماعبة, تلك التي تعني ببساطة شديدة عملية تحويل الطفل من كائن بيولوجي تدور 
كل اهتماماته حول إشباع رغباته البيولوجية ويتسم بالانانية؛ إلى كائن إجتماعي 
يتشرب ثقافة مجتمعه ما فيها من قيم وعادات وتقاليد واساليب تفكير وتكنولوجيا متسنىعة 
في شتى المجالات» ويتحرر من اناتيته» وتصبح لديه التدرة على التضحية والعطاء الغير بشكل, 
یفید ذاته ومجتمعه. 
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التغير الإجتماعي وعلاقته با منهج 
يمكن تعريف التغير الإجتماعي على انه تحول بنائي يطرا على المجتمع في تركيبه 
السكاني» ونظمه ومؤسساته وظواهره الاجتماعية والعلاقات بين أفراده. وما يصاحب ذلك من 
تغيرات في القيم الاجتماعية والانجاهات وأنماط السلوك المختلفة. 


ويرجع هذا التغير إلى اسباب عديدة يتمثل اهمها في التحدي البيئيء حيث يبذل الإنسان 
كل ما في وسعه لمواجهة هذا التحدي من البيئة للوصرل إلى التوافق بينها ربين طبيعته 
البيولوجية. ومع ذلكء فإن عملية التوافق هذه في حركة مستمرة لانه يقع بين الحين والآخر 
فريسة البيئة الطبيعية وقسوتهاء رغم التقدم العلمي والتكئولىجي الذي وصل إليه هذا 
الإنسان. كما أنه ما زالت تتحداه نكبات الزلازل والبراكين والفيضانات والأعاصير رالأربئة 
وتجعله يحاول زيادة سيطرته على البيئة الطبيعيةء مما يؤدي إلى حدوث التفير الاجتماعي 
نثيجة هذا کله. 1 

كما قد يعود التغير الاجتماعي إلى الحروب والثررات. حيث تعمل الثورات الداخلية احياناً 
على الإسراع من عمليات التقدم والتغبير. فمثلاً عملت الثورات الفرنسية والامريكية والررسية 
والصينية والمصرية رالإيرانية على إجراء تغييرات فكرية وسياسية واقتصادية راجتماعية 
واضحة. كذلك ادت الحربين العاميتين الأرلى والثائية إلى تغبيرات اجتماعية عديدة في اورويا 
بخاصة روفي العالم بعامة. 

ويعتر العامل السكاني مهما في التغير الاجتماعي» حيث زيادة عدد السكان وارتفاع 
مستوى التعليم بينهم يزيد من الضغط على الوظائف والمنافسة الشديدة على فرص العمل. كما 
يزدي تحديد النسل والاهتمام بالصحة العامة إلى زيادة عدد كبار السن رنقص عدد الاطفال, 
مما يوصل الجتمع إلى صفة المجتمع الهرم. وفي الوقت تفسه تزؤدي عملية هجرة السكان من 
الريف إلى المدينةء إلى ظهور مشكلات عدة مثل الازدحام السكاني في المدن وعدم كفاية 
الخدمات العامة فيهاء مقابل تخلخل السكان في الريف وضعف انتاجيته الزراعية. 

رلا يغيب عن الأذهان دور التقدم العلمي والتكنولوجي في إحداث عمليات التغير 
الإجتماعي وذلك عن طريق المخترعات والاكتشافات العديدة في مجال الطب والهئدسة 
والعلومء مما ساهم في إيجاد وسائل النقل المتطورة من برية وبحرية وجويةء واتصالات سلكية 
ولاسلكية متعددةء وصناعة اللات والأجهزة ألتي غزت المنازل بسرعة كبيرة وادت إلى تغيير 
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أنماط الحياة التي يحياها الناس, إضافة إلى اجهزة الحاسوب وشبكات الانترنت ومواقعها 
اللامحدودة التي دخلت إلى معترك الحياة الاقتصادية والاجتماعية والدينية والثقافية 
والسياسية والتعليمية والترفيهية والادارية رغيرت الكثير من انماط العمل والتفكير الإنسائي. 

كذلك فد يكون للاستعمار العسكري أ الثقافي أثر في حدوث التغير الاجتماعي. فقد عمل 
الاستعمار الأوروبي خلال سيطرته على معظم أرجاء الوطن العربي في نهاية القرن الاسع 
عشر وحتی منتصف القرن العشرین علی نشر ثقافته وعاداته وتقالیده وآفکاره وقیمه ہین فة 
معينة من فئات سكان الرطن العريي من اجل إحداث تغيير اجتماعي يحقق أهدافه العديدة. 
كذلك عمل الاحتلال العسكري البريطاني لبعض أجزاء الوطن العربي ويخاصة بعض اقطار 
شبه جزيرة العرب» على تشجيع الهجرة من مستعمراته في شبه القارة الهندية إلى تلك 
الأقطارء مما عمل على زيادة نسبة الهنود فيها عند ترك الاستعمار لها. كذلك شجعت سياسة 
الانتداب البريطاني لفلسطين على زيادة هجرة أليهود إلى ذلك القطر العربي» بهدف تغيير 
ظاهرة التركيب السكائي فيه رإقامة ومن قومي اليهرد في فلسطين يهدد ليس سكانه الأصليين 
فحسب» بل وبقبة الأقطار العربية الأخرى كذلك. 

وقد يكرن التغير الاجتماعي بطيئاً ربخاصة في المجتمعات البدائية ذات الثقافات المحدودة ار 
الجتمعات المنعزلة جغرافياً واجتماعياً وحضاريأً. وني الوقت ذاتهء يكن ان يحدث التغير التدريجي 
في العديد من الأقطار العربية بعد حركات الاستقلال في النصف الثاني من القرن العشرين. 

اما النوع الثالث من أنواع التغير الإجتماعي فانه يتمثل في التغير الثوري العنيف, وغالباً 
ما يكون مصاحبأً لثورة تعمل على إحداث تغييرات جذرية في اللكية العامة والخاصة أو 
التعليم» اى قرانين العملء ا القيم» اى العادات والتقاليد. ومن هذه الثررات التي عملت على 
ظهور تغييرات إجتماعية جذرية في وطننا العربي ثورة 23 يوليو (تموز) 1952 في مصر,؛ التي 
غيرت هن توزيع اللكية رعملت على ظهور طبقات إجتماعية جديدة ونشرت التعليم على نطاق 
واسع للغاية وجعلته مجانياء بعد ان كان قاصراً على فئة معينة من الناس؛ ونتحت عشرات 
المعامد والجامعات واقامت السدود ومشاريع الري الضخمةء وانشأت قاعدة صناعية قوية. 
مما انعكس بالتالي على التركيب السكاني وظهرر طبقة عمالية ضخمة وطبقة مثقفة عريضة 
القاعدة. 
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ررغم كل هذه الأسباب التي تؤدي إلى حدر التغيير في المجتمعات البشرية, إلا أنه توجد 
معوتات عدة لهذا التغيير إهمها العزلة الإجتماعية التي تكون مغروضة على المجتمع بسبب 
ظروف بيئية قاسية, أو عدم التجانس بين طبقات المجتمع او أصوله العرقية وعمق الخلافات 
بين فئاتهء أو عدم توف الإمكانيات الادية التي تؤدي إلى التغيير؛ لا سيما وأنه يحتاج إلى 
أموال طائلة للقيام به ا الخرف من إجراء عمليات التغيير والرغبة في المحافطة على القديم 
حفاظا على مكاسب قديمةء أو ركود حركة الابتكار والتجديد والاختراع؛ نتيجة عدم تشجيع 
الباحثين والعلماء اى مكافأتهم أو تهيئة الفرص المناسبة لإبداعاتي". 

ريقع على المنهج المدرسي عبء كبير في توضيح اسباب التغير الإجتماعي الطبيعية 
والبشرية ومدى قوتها وتاثيرها في المجتمع؛ وتحديد انواع هذا التغير والدوافع التي ادت إلى 
سيطرة كل نوع من هذه الأنواع على بعض المجتمعات دون غيرها. كلك لا بد من عرض المنهج 
امدرسي للامرر التي تعيق من عملية التغير الاجتماعي» كي يدرك الطلاب انه رغم وجود 
لعديد من عرامل التغير الإجتماعي, إلا أنه قد تفرض بعض القيود نفسهاء بحيث تقال من 
إمكانية حدوث هذا التخير أ تحد من اثره على الاقل. كما ينبغي على المعلم ان يبذل جهداً 
كبيراً في سبيل توضيح طبيعة التغير الإجتماعي للطلاب من حيث انه ضرورة حتمية. وأن 
يؤكد لهم ان افضل أنواع التغير ما ياتي نتبجة دوافع داخلية رطنية بعيدأ عن التأثيرات 
لاجنبية المعادية التي تستهدف تحقيق مطامعها, 

كذلك يجب ان يسهم امنهع الدرسي في تحقيق توعبة المتعلمين لوجهة التغيرء بحيث يصبع 
اديهم اتجاهاً إيجابياً نح التغير ا منشود من خلال توضيح مزايا التغير الإيجابي البناء ذهو 
لأفضل» من حيث تحقيق تقدم المجتمع ورقيهء والإرتفاع بمستوى معيشة الفرد. وفي المقابلء 
كسب النهج أى ينبغي أن يكسب المجلمين إتجاهاً سلبياً ضد التغير الهدام الذي يهدد قيمنا 
العربية الإسلامية بحيث لا ينساق المتعلمون وراء ذلك النوع من التغير تحت دعاوي براقة تدور 
حول مفهرم الحرية أ التجرر بامعنى الوضيع. 

وإذا كان منهج المدرسي يمكنه الاسهام في تحقيق تكيف المتعلمين للتغير المرغوب فيه أو 
يمكنه تحقيق توميتهم وإعدادهم للوقوف ضد التغير غير المرغوب فيهء فإنه يمكنه كذلك التمهيد 
لتحقيق التغير المطوب عن طريق تلمية كل من التفكير العلمي والتفكير الناقد والتفكير 
الابداعي لدى المتعلمين. 


(1) Daniel Tanner and Laurel Tanner (1994) Curriculum Development: Theory Into Practice, Third 
Edition. Columbus, Ohio: Merrill Publishing Company pp, 257-261, 1 
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النظم الإجتماعية وعلاقتها بالمنهج 

يمكن تعريف النظم الاجتماعية على انها القواعد والأرضاع التي تئشأ من اجتماع الأنراد 
وتبادل أفكارهم لتحقيق دوافعهم الاجتماعية وحاجاتهم الضرورية وأهدافهم اللشتركة. رهي 
تمثل في ضسوء هذه الاعتبارات دستور المجتمع الذي ينظم مجمومة القيم والأحكام التي 
ارتضاها عقل الجماعة والتي تعمل على تنظيم حياة الأفراد وتحقق اهدافهم. 

ونجد في الوقت الحاضر ان النظم الاجتماعية تسبق وجود الأفراد؛ الذين يجدون انفسهم 
امام امور متعارف علیها ولا بد لهم من ان يتمشوا مع مضامينها. ومن أشهر هذه النظم؛ نظام 
الأسرة وما فيه من زواج وطلاق؛ والنظام السياسي وما فيه من امور السيادة والعلاقة بين 
الحاكم وا لمحكوم؛ والنظام الاقتصادي رما يتضمنه من بيعم رشراء وملكية رهبةء والنظام الديني 
وما يتطلبه من معتقداتٍ وطقوس وعبادات. 

والنظام الاجتماعي بُنية تتحدد في ضوء الوظائف التي يتم تاديتها من جانب ذلك النظام. 
ونظرا لقيام الهيئات والجماعات والمنظمات بهذه الوظائف, فقد اختلط الامر بين النظم رالتنظيم 
والمنظمات. ولكن سرعان ما يزول هذا الخلط عند تحليل التركيب البنائي للنظام الاجتماعي. 
فمثلاً لا يمكن اعتبار امدارس والمعاهد والجامعات والمكتبات روسائل الإعلام على انها عبارة 
عن نظم إجتماعيةء بل هي وسائل تخدم الأهداف المتعلقة بالنظم التربوية. كذلك لا نستطيع أن 
نطلق على النادي الرياضي او الجمعية العلمية او جمعيات الصسداقة بأنها عبارة عن نظم 
اجتماعيةء بل هي جماعات, او هيثات يعمل النظام الاجتماعي عن طريقها على تحقيق رظائفه. 

ولو قمنا بتحليل أحد الانظمة الاجتماعية كنظام الاسرة مثلاء لوجدناه مؤلفاً من القوة 
البشرية المنفذة للنظام؛ والمتمثة في الزوج والزوجة والابناء وذوي القربى اولاء ثم العناصر 
الادية كالسكن والاثات ثانياً, ثم طرق العمل في تربية الابناء وتنظيم حياة الاسرة ثالثاء ثم 
مجمرعة القيم والمواثيق مثل عقد الزواج, وإقامة الحفلات والولائم والافراح في اوتات الزواج 
والنجاح والشفاء من الأمراض او النجاة من الحوادث الصعبة رابعاً راخبراً. 

ولا يقتصر النظام الاجتماعي على القيام بوظيفة واحدة فحسب» بل يسعى جاهداً إلى 
القيام بوظائف متعددة, لأنه لى قام بوظيفة واحدة فقط لأصبحنا امام عدد لا يُحصى من 
النظم؛ في حين يؤدي نظام الأاسرة وظائف صحية ولغوية وقيمية وتربوية ودينية واقتصادية 
وترفيهية كثيرة ومفيدة. 
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اما علاقة المنهج المارسي بالنظم الاجتماعية فتتبلور في ضرورة اهتمامه بتوضيح دور 
النظم الاجتماعية وأهميتها في الحياةء مع تنمية الاتجاهات الايجابية لدى المتعلمين لاحترام 
هذه الانظمة والسير في ضوئهاء لأنها تمثل حصيلة خبرة رجهد من سيقهم من الأجيال. كما 

۷ بد للمنهج من ان يبين للمتعلمين كذلك ان لهذه النظم الأهمية البالغة في تنظيم حياة الناس 

بعيدأً عن العشوائية اى الارتجالية في العمل من جهةء وتسهيلاً لامور حياتهم ومنعاً للفرضى 

وسيطرة سياسة الغاب في التعامل بين الأفراد من جهة ثائية. كذلك على المنهع المدرسي ان 
يبين الوظائف العديدة للنظم الاجتماعية والتي لا تكاد تحصى في حياتنا اليوميةء وما على 
امتعلمين لكي يتاكدوا من ذلك إلا القيام بتحليل بنية أحد النظم الاجتماعية كالنظام السياسي 
اى الذظام الاقتصادي او النظام الديني أى نظام الاسرة السائد في مجتمعهم. فهم في هذه 
الحالة لا يتأكدرن من وجود هذه الوظائف فحسب» بل يدركون تعددها ودورها في الحياة 

بعامة وفي النظام التربوي على وجه الخصوص. 
المؤسسات الاجتماعية وعلاقتها بالمنهج 
تمثل المؤسسات الاجتمامية التجسيد الفعلي النظم الاجتماعية روظائفهاء وتتالف من 

عنصرين هما: العنصر المعتوي الذي بتمثل في اللوائع والقوانين والتنظيمات التي ترتكز عليها 

المؤسسة في اداء وظيفتهاء ثم العنصر البشري الذي يتمثل في اعضاء المؤسسة رالقائمين 
عليها. وإذا عمانا على تحليل المؤسسة السياسية, لوجدنا ان العنصر المعنوي يتمثل في 
الدستور والقوانين التي تنظم العلاقة بين الحكام رالرعية؛ مع وجود مجموعة من الشعارات 
والرمرن مثل النشيد الرطني وعلم الدرلةء في حين يتمثل العنصر البشري في مجموعة الأفراد 

الذين ينتمون لهذا النظام ویعملون على تطبيق دسترره وترانينه وتعلبماته. 
ويوجد في المجتمع مؤسسات عدبدة اهمها ما بلي:- 

1 - المؤسسة الدينية: ويمثلها في مجتمعنا العربي الإسلامي المساجد والمجالس العليا 
للشؤون الإسلامية والهيئات الدينية المتعددة وجميعات حفظ القران. اما عند الطوائف 
السيحية فنتمثل المؤسسة الدينية في الكنائس وا مجامع المقدسة المتنرعة حسب تعدد 
الكنائس والمعتقدات الدينية وتنوعها. 
وتعتبر المؤسسة الدينية من اقدم الؤسسات الاجتماعية ظهوراً واكثرها تاثيراً في مختلف 

النظم الاجتماعية الاخرى. وهي تؤدي وضيفة اساسية تتمثل في الحفاظ على المحتقدات. رإقامة 
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الشهائر والطقوس الدينية, وتىعية الناس دينياً بما يتمشى مع الأفكار التي يدعو لها ذلك 

الدين من تيم واخلاق وعادات حسنةء إضافة إلى الرد على الافتراءات التي تثار ضد ذلك 

الدين من المناوئين له اى المعارضين لأفكاره ومعتقداتة. 

2 - المؤسسة التعليمية والتربوية: وتتمثل في دور الحضانة ورياض الاطفال والمدارس 
والمعاهد رالجامعات. وهي تقوم بدور مهم وخطير يتمثل في تنشئة الأجيال الصاعدة 
وتسليحهم بالعلم رالمعرفةء رتدريبهم على التفكير الناقد وا منهج العلمي السليم. كما تعمل 
امزسسة التربوية على إكساب المتعلمين المعارف والمهارات رالاتجاهات اللازمة لكي 
يصبحرا مواطنين صالحين من منظور صالح انفسهم وذويهم ومجتمعهم وآمتهم. كما تعتبر 
هذه المؤسسة استثماراً بشريا وافتصادياً طويل الأجل يهدف في نهاية المطاف إلى إعداد 
الكوادر الفنية اللازمة لختلف الوظائف والأعمال والمهن مهما تعددت أي اختلف شررط 
القيام بها على الوجه الاكمل. 

3 - المؤسسة الترفيهية؛ وهي التي تعمل على استغلال أوقات الفراغ وتنظيمه لتحقيق الراحة 
الجسمية رالعقلية لأفراد المجتمعء وتتمثل في النوادي والحدائق العامة والسينما والمسرح. 
ولها فوائد جمة تتلخص في مساعدة الفرد على التكيف مع الجماعة, وتدريبه على التعاون, 
واستغلال طاقاته في تنمية الهرايات المختلفة كالرسم والتصوير وممارسة الألعاب 
الرياضيةء مما يمتع الافراد بالصحة والعافية. 

4 - المؤسسة العمالية: وهي التي تقدم خدمات للطبقة العاملة تعلق بالتشريعات العمالية 
والعلاقة بين العمال. وتتمئل هذه المؤسسة في النقابات, التي اصبحت حقاً من حقوق 
العمال تقررها قوانين العمل, للدفاع عن مصالحهم وحقوقهم» رتعمل على إنشاء صناديق 
الإدخار» وتكوين الجمعيات التعاونية والنوادي؛ وتوفير الخدمات الصحية والترفيهية. 
وعلى المنهج المدرسي أن يعمل على توضيح دور المؤسسات الاجتماعية في بناء الجتمع 

وخدمته وسیر اعماله بشكل طبيعي يؤدي به إلى تحقيق الأهداف المرسومة. کما لا ہد من بيان 

الدور التكاملي لهذه المؤسسات» فما إن تقوم المؤسسة الدينية بالحفاظ على المعتقدات وإقامة 
الشعائر وتنمية القيم الخلقية. حتى نجد المؤسسة التربوية وقد قامت بدورها التعليمي في 
محاربة الجهل ونشر الثقافة والتقدم العلمي بين الناشئة, رإعداد الأجيال التي تتحمل مسرلية 
العمل في مختلف المجالات الحياتيةء في الوقت الذي تلعب فيه المؤسسة الترفيهية دررها امهم 
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في الترويح عن الأنرادء بينما تعمل المؤسسة العمالية على خدمة قطاع العمال وتحقيق 

اهدافهم وتدافع عن حقوقهم. فتوضيع المنهج المدرسي لدور هذه المؤسسات» يؤدي إلى تقدير 

المتعلمين للضدمات التي تقدمها هذه المؤسسات وأهميتها في تنظيم سير اعمال الأفراد وتطوير 

المجتمم وتقدمهء الأمر الذي يكسبهم إتجاهات إيجابية نحوها بشكل يدفعهم البحث عن كيفية 

الاستفادة منها واحترأم قواعدها والحفاظ على منشأتها من عبث العابثين أو جهل الجاهلين. 
المشكلات الاجتماعية وعلاقتها بالمنهج 

تواجه المجتمعات هذه الأيام الكثير من المشكلات التي تقض مضاجع أبنائه وتشغلهم 
اوقاتاً طريلة للتصدي لهاء باذلين الجهد والرقت وامال في سبيل إيجاد الحلول المناسبة لهاء أر 
التخفبف من حدتها على الاقل. ويمكن تقسيم المشكلات الاجتماعبة إلى قسمين رئيسين هما: 

١‏ - المشكلات الموضوعية؛ وهي المشكلات التي لا يشار حولها جدل طويل, وتحتاج في 
الفالب من اجل حلها إلى عنصر المال وعنصر الخبرة الفنية. فإذا ظهرت مشكلة إجتماعية 
تتمثل في شكوى الواطنين من عدم كفاية الخدمات الصحية ربْعدهم عن المستشفبات والمراكز 
الصحية, فإن هذه المشكلة هي مرضوعية الصفات. لان حلها يتمثل في رصد الأموال الكافية 
لبناء امراك الصحية او المستشفيات من جهة, وتزويدها بالخبرة الفئية المتمثة في الأطباء 
رالممرضين من جهة اخرى. وإذا اشتكى افراد المجتمع من عدم وجرد طرق المواصلات او عدم 
كفايتها لأنشطتهم المختفة, فإنهم يطرحون مشكة اجتماعية مرضوعبة لان حلها يستلزم رصد 
الأسرل اللازمة وإحضار الخبراء المتمثلين في المهندسين الذين يعملون على شق الطرق او 
نوسبعها اى زيادة فاعليتها. والممفة نفسها يمكن إطلاقها على مشكلة عدم كفاية المدارس ار 
نقص المياه او ضعف التيار الكهريائي أو قلة الحدائق العامة أو الملاعب الرياضية؛ حيث 
تتطلب جميعها عنصر الال وعنصر الخبرة الفئية من أجل حلها. 

ب - المشكلات الجدلبة او القبمة: وهي المشكلات الاجتماعية التي يدور حولها جدل طريل 
وينقسم الناس نحوها بین مؤید ومعارض,؛ مما قد بصعب جلها حتى مع توفر راس الال آر 
الخبرة الفنية. ويعود السبب في ذلك كله إلى ارتباط هذه المشكلات بقيم الأفراد رمعتقداتهم 
وتراثهم واديانهم رالاطر المرجمية التي بنطلقون منها او يتاثرون بها, رمن الأمثة الهمة على 
هذا النوع من المشكلات ما يعرف بمشكلة الاختلاط في التعليم المدرسي' التي ينقسم الناس 
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إزامعا ين مؤيد للاختلاط ومعارض له. ويحاول كل فريق جاهداً؛ البحث عن المبررات والحجج 
التي تؤيد وجهة نظره؛ مما يطيل من فترة الجدل ويؤدي إلى صعوبة الاتفاق. فترى انصار 
الاختلاط بتذرعون بضرررة فهم كل جنس للجنس الآخر وهدم الحراجز بينهما وإيجاد نوع 
من الأرضبة المشتركة في التعلم من جهة والحياة من جهة ثانية؛ في الوقت الذي يژكد فيه 
المعارضون للاختلاط على المخاطر الناجمة عنه مثل تعارض ذلك مم المعتقدات الديئية. 
والخوف من شيرع الرذيلة ار التهرر في بعض الأمررء وبخاصة إذا ما تم هذا الاختلاط في 
المرحلتين التعليمتين الاعدادية والثانوية. حيث فترة المرأاهقة التي قد تظهر فیها بض 
التصرفات غير الناضجة والقرارات السريعة التي تصاحب الأهواء المتغيرة للمراهقين. 

وتعتبر مشكلة ”تحديد النسل من المشكلات الجدلية الاخرى التي يار حولها نقاش طويل 
في مجتمعنا العربي» وينقسم الناس إزاءها إلى فريقين: احدهما يؤيد تحديد النسل والآخر 
يعارضه. ويستند المؤيدون لهذه القضية إلى صعربة العيش؛ والضغرط الافتصادية التي تتطلب 
العمل المضني للحصول على لقمة العيش» والمطالب الكثيرة التي يحتاجها الأبناء هذه لايام من 
مأكل وملبس ومسكن ورعاية صحية وتعليم لا بقف عند حد معين في عصر التطور العلمي 
رالتكنولوجي الهائلء إضافة إلى ارتفاع مستوى المعيشة وتعقيد امرر الحياة والمشقة التي 
يُعاني منها الأب لارضاء المطالب إلكثيرة للابناء» والمتاعب التي تواجهها الأم جسمياً «صحياً 
من كثرة الإلجاب. أما المغارضون لتحديد النسل فيعتبرون ذلك من الأمور المحرمة دينياً إلى 
درجة ان فريقاً منهم يعتبره عملية قتل للنفس البريثة. كما انها تخالف توصيات الرسول عليه 
الصلاة والسلام الذي يطالب الامة الإسلامية بالتكاش والتناسل للتباهي بأعداد المسلمين يوم 
القيامة أمام الامم الأخرى. 

بتضح من کل ما سبق؛ وجود الاراء المتعارضة وعدم الاتفاق التام حول المشكلات 
الاجتماعية الجدلية, في حين ان الجدل يكاد ينعدم في المشكلات الاجتماعية الروضرعية, 
وبخاصة إذا ما توفر عنصر ألمال وعنصر الخبرة البشرية الفنية. وقد توجد بعض المشكلات 
الموضوعية والجدلية في آن راحد. فمثلاً. إذا ما قرر مجلس البلدية في أية مدينة ار بلدة عربية 
أن بوسع احد الشرارع؛ فإن الأمر يقتضي فقط دفع تعويضات لمن ستهدم بيوتهم اى تؤخذ 
ممتلكاتهم. مع وجود الخبرة الفنبة من المهندسين الذين سيشرفون على عملية ترسيع 
الشرارع, ولكن الأمر يتغير عندما يصل التوسع إلى مسجد أو مقبرة ويلزم فعليا هدم ذلك 
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المسجد او بعض أجزاء من المقبرةء مما يؤدي إلى تحويل القضية من موضوعية إلى قبمية يثار 

حولها. الجدل الطويل. 
موقف منهج المدرسي من المشكلات الإاجتماعية: 
اختلف علماء التربية في نظرتهم إلى دور المدرسة بعامة ودور المنهع المدرسي بخاصة في 

حل المشكلات الاجتماعية والتعامل معهاء مما ادى إلى ظهور ثلاثة اتجاهات متباينة في هذا 

الصدد تتمثل في الآتي: 

1 - قصر وظيفة المدرسة بعامة وامنهج المدرسي بخاصة على نقل التراث الثقافي رالمحافظة 
على الاوضاع الاجتماعيةء دون التعرض لا هو موجود في المجتمع من مشكلات او قيم 
متفاوتة. آي ينبغي على المنهج ان لا بتعرض للمشكلات الاجتماعية, بل يكتفي بنقل المعارف 
رالحقائق .العلمية للتلاميذء حتى يبعدهم عن خطر الائقسامات التي قد تحدث بينهم من 
ناحية وبينهم وبين معلميهم من ناحية ثانيةء إذا ما عملوا على مناقشة هذه المشكلات 
ووضع الحلول المناسبة لهاء وبخاصة الجدلية أو القيمية منها. ومع ذلك يُعاب على 
اصحاب هذا الاتجاه أنهم حاوأوا فصل التلاميذ عن المجتمع الذي يعيشون فيه وعدم 
إتاحة الفرص الكافية لهم للتعرف إلى مشكلاته وقضاياه الواضىعية المخْتلفة, مما يؤثر 
بالتالي على عملية تشجيعهم لتحمل المسؤولية في حاضرهم وريما في مستقبلهم ايضا. 
تلك المسؤولية التي يركز عليها المنهع المدرسي الفعال بشكل دائم. كما ساعد هذا الاتجاه 
في إيجاد هوة سحيقة بين المتعلمين والمشكلات الاجتماعية التي يعاني منها مجتمعهم؛ تلذ 
المشكلات التي ستؤثر سلباً على المتعلمين انفسهم, لانهم ابناء ذلك المجتمع اليوم ومن 
سیقرمون بحمایته في الغد. 

2 - قيام منهج المدرسي بعرض المشكلات الاجتماعية الفعلية على المتعلمين مع اتخاذ دور 
الحياد إزاء حل هذه المشكلات. اي ينبغي على المنهع المدرسي طرج مشكلات عديدة يعاني 
منها الجتمع؛ درن إتاحة الفرص للتلاميذ ار حتى تشجيعهم على وضع الحلول المناسبة لها 
ويعتبر هذا الاتجاء خْطرة إيجابية الى الأمام» إذا ما قورن بالاتجاه السابق. حيث يتعرف 

التلاميذ من خلال الاتجاه الثانيء على قضايا مجتمعهم ومشكلاته الراهئة. ومع ذلك فإنه لا 

يتبح لهم فرصة مناقشتها بعمق واتخاذ مواقف أو قرارات مناسبة لحلهاء مما يحرمهم من 
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فرصة التصدي مع الآخرين لمشكلات المجتمع رالسعي للوصول إلى الحلول التاجحة لهاء 

والتي لو تمت بالفعل لساعدتهم على التهيئة لحياة المستقبلء وما قد تواجههم خلال تلك الحياة 

من مشكلات عديدة ومتنوعة خاصة بمجتمعهم أو خاصة بظروفهم الشخصية. 

3 - اتخان المنهج الدرسي دورأً ايجابياً وفاعلاً في حل المشكلات السائدة في المجتمع عن 
طريق تركيز محتواه وانشطته العديدة على هذه المشكلات, مع إتاحة الفرصة المتعلمين. 
التعرف الى تلك المشكلات ومناقشتها بعمق واتخان موقف محدد نحوهاء يدي الى طرح 
الحلول المناسبة لهاء حتى لى ادى ذلك إلى ظهور اختلافات عديدة في رجهات النظر. ريبالغ 
اصحاب هذا الاتجاه عندما يطالبون بضبرورة قيادة المدرسة وا منهج المدرسي لعملية التغير 
الاجتماعي رتغيير العديد من القيم السائدة في المجتمع. 
ورغم مزايا هذا الاتجاه من حيث إتاحة الفرصة للمتعلمين لمناقشة معظم مشكلات 

مجتمعهم - إن لم يكن كلها - بحرية وعمق؛ وتشجيعهم على طرح الآراء والافكار التي تساهم 

في حلهاء إلا أنهم يحاولون إقحام المنهج المدرسي والتلاميذ في عملية هدفها قيادة التفير 
الاجتماعيء مما قد يدي إلى ظهرر انقسامات بين التلاميذ انفسهم من ناحية؛ وينهم وبين 
المعلمين من ناحية ثانية. كما قد تظهر المنافسات والانقسامات بين المدارس من جهة وبين 
المزسسات الاقتصادية والاجتماعية والدينية والسياسية ذات النفوذ القوي في المجتمع من جهة 
ثانية. بل قد يؤدي هذا الاتجاه الذي يطالب المارسة بقيادة التغير الاجتماعيء إلى اعتبار 

امدرسة على انها المنافس الأرل والخطير للدولة في قيادة عملية التغير الاجتماعي اى توجيهها. 

كما تبعد هذه المهمة كلا من المدرسة والمنهج المدرسي عن رسالتهما التريوية وتدخلهما في 

مناظرات وصراعات عديدة مع مراکز القوی. 
رلكن ما دامت الاتجاهات الثلاثة السابقة حول موقف المنهج من المشكلات الاجتماعية 

لهاالعديد من العيوب فما الحل إذن؛ 
نرى ان الحل لوقف المنهج المدرسي من المشكلات الاجتماعية يتمثل في ضرورة تعرض 

النهج للمشكلات الاجتماعية بإعطاء المتعلمين المعلومات عنهاء تاركين لهم الفرصة لقراءة هذه 

المشكلات وجمع المزيد من العلرمات الاضافية عن بعضهاء ثم تحليلها ومناتشتها روضع 
الحلول الممكنة لها حسبأ قدراتهم وإمكانياتهم رمستوياتهم؛ درن التفكير بقيادة التغير 
الاجتماعي والدخول في صراعات لا نهاية لها مع مؤسسات عديدة بل وربما مع سلطة الدرلة 
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ذاتهاء حيث لا توجد اية دولة مهما كان نظامها السياسي؛ ترضى بآن ينافسها في القيادة 
الداخلية اية مجموعة أو مؤسسة مهما كانت طبيعتها. ونسوق الآن مثالاً عن إجدى المشكلات 
الاجتماعية التي تعوق النشء» موضحين موقف المنهج المدرسي منها. 

مشكلة وقت الفراغ وموقف المذهج منها 

بعاني أفراد المجتمعات عموماً وطبقة الشباب فيه على وجه الخصوص من وجود مشكلة 

. إجتماعية خطيرة تتمثل في وت الفراغ الطويل الذي قد تمر به فثة معينة من الشباب 

وبخاصة إذا كانت من بين الفثات التي تعاني من مشكلة البطالة في العمل اى كائت من ضمن 
فئة الطلاب في جميع المراحل التعليمية من اساسية وثانوية وجامحيةء ولا سيما في ايام 
الاجازات الطويلة اى القصيرة. وهنا تزداد نسبة الحوادث والمشكلات الناجمة عن هذه الفثات 
إذا لم يتم استثار أوقات 'الفراغ شكل ايجابي يسمع بنمو الامكانات الشخصية للطالب من 
جانب» وتطوير الجتمع المحلي ا مجاور من جانب أخر. فوقت الفراغ فترة ملائمة لإثراء الخبرة 
الشخصية والإعداد لحياة اكثر إشباعاً. 

رلتحقيق أقصى استثمار ممكن لوقت الفراغ؛ فإنه بتوجب الإحساس بالقيم والعمل على 
تطبيقها وإلا لكان البديل لذلك كله شغل الفرد نفسه بالوان من المناشط لا معني رلا قيمة لها. 
فكل نشاط تتم ممارسته» بتحتم علينا ان ندرك القيم التي ينطوي عليها وان نتمثلها في سلوكنا 
واسلوب تفكيرنا وتعاملنا مع الآخرين. ويساعد هذا كله على إعادة النظر في القيم التي تستند 
إليها حياتنا المعاصرة ومراجعتها وتصنيف اهداف الحياة وغاياتها في هذا العالم المتغير. 

وتتحدد مسؤوإية المنهح المدرسي بالنسبة لسالة استثمار وقت الفراغ في كيفية تهيئة 
المتعلمين وإعدادهم لاستخدام وقت الفراغ استخداماً صحيحاً ومفيدأء بحيث يكون استثماراً 
حقيقياًء يعمل على تحقيق عائد إيجابي على الستويين الفردي والجماعي. ولا عجب أن نرى 
أن النظم التعليمية العاصرة قد اخذت تهتم بتعليم الناشئة كيفية قضاء وقت الفراغ والترويح 
على اساس انه يعكس المدخل إلى التعلم من أجل الحياة. ويمكن تحديد دور المنهج الدرسي 
في الاسهام بعملية استثمار وقت الفراغ؛ من خلال التأكيد على الجوانب الآتية لدى التعلمين: 
1 - غرس الميل للقراءة لدى الطلاب: حيث تعتبر القراءة من أكثر مناشط وقت الفراغ شيوعاًء 

رنقاً لا أكدت عليه نتائج الدراسات المتخصصة في هذا الصدد. وهنا يجب على المنهج 
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امدرسي الاهتمام بإكساب المتعلمين الميول للقراءة, عن طريق النشاط المصاحب أو المناشط 

المدرسية بشكل عام سراء بواسطة مجلات الحائط أو كتابة التقارير والبحوث حسب 

مستوياتهم» أو القيام بالزيارات المكتبية المارسية او العامةء لتعريد الطلاب على الفراءة 
وتشجيعهم عليها. ومن المعروف أن للقراءة فوائد عديدة منها: مساعدة الطالب القارىء على 
التأمل والتفكير. فعن طريق الاطلاع على المنجزات الأدبية والعلمية الإنسانية يتعلم الطالب 

كيف يفكر بوضسوح. كما تساعد تلك القراءة في تنمية بعض الاهتمامات الأدبية عند القارى, 

فتشجع لديه الرغبة في الكتابة والتاليف حسب طاقته. ويمثل هذا النشاط نوعاً من قضاء وقت 

الفراغ بطريقة إبجابيةء تحقق المتعة للأفراد وتمكنهم من التعبير عن قدراتهم وإمكانياتهم. 

2 - تنمبة التذوق الفني لدى الطلاب: يجب ن يهتم المنهج المدرسي بتنمية التذوق الفني لدى 
المتعلمين من خلال الاهتمام بالمىسيقى والرسم والنحت والشعر والتمثيل والمسرح والفنون 
الأخرى؛ ونلك لما تنطوي عليه هذه المناشط الفنية من قيمة عالية في قضاء وقت الفراغ. 
وهنا يعتفد بعض الناس؛ ان الفن اساسا هى نناج لوقت الفراغء وهو طريقة لا تجاريها 
طريقة اخرى في تضاء هذا الوقت بصورة ممتعة ويًاءة. وهكذا يجب أن يوازي الاهتمام 
بالنشاط الرياضي كوسيلة لقضاء وقت الفراغء اهتماماً ايضاً بالفن من جل الناس. 

3 - الاهتمام بالتمرينات والالعاب والمسابقات الرياضية: تعتبر التمرينات والالعاب والمسابقات 
الريافسية من الوساثل المهمة لقضاء وقت الفراغ. لذاء عند التخطيط لبرامج التربية 
الرياضية, يجب الاهتىمام بمسالة الاستمرارية في ممارسة الوان النشساط هذه وذلك 
لضمان الاستمتاع بالوقت, وتحفيق اللياقة البدنية, بالاضافة الى أمداد المتعلمين بخبرة 
تربوية هادفة تساعدهم في ممارسة الأئشطة الرياضية بعد التخرج بما يساعدهم على 
شغل أوقات فراغهم بطريقة إيجابية. 

4 - الاهتمام بالرحلات والمعسكرات: تنطوي معظم انشطة وقت الفراغ على نوع من انواع 
الاستكشاف, مما قد يستلزم القيام بالرحلات وانشاء معسكرات العمل. فمن المعروف أن 
للرحلات فوائد علمية وترفيهية واجتماعية عديدةء تجعل منها وسبلة مهمة من وسائل قضاء 
وقت الفراغ او استثمازه. وغالباً ما يكون استثمار مثل هذه الرحلات خلال العام الدراسي 
اى على الإصح خلال الاجازات القصيرة من العام الدراسي نفسه. 
اما آثناء إجازة نهابة العام الدراسي التي قد تصل ما بين شهرين إلى ثلاثة شهورء فإن 

خير وسيلة لاستغلال اوقات الفراغ هي انخراط الطلاب فيما يسمى بمعسكرات العمل 
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لطلابية؛ التي تشرف عليها احباناً وزارات التربية رالتعليم في بعض الاقطار العريية من 

الحيط إلى الخليج. حيث يمكن تلظيم معسكرات عمل يلتحق بها طلاب المدارس الاعدادية 

والثانوية دة تتراوح بين ثلاثة إلى ستة أسابيع. يتم فيها وضع برامج توعية وطنية من ناحية. 

وشق طرق مواصلات» أو زراعة بعض المناطق بالأشجار المثمرة أو غير المثمرةء أو مساعدة 

لمزارعين في قطف ثمار المزرىعات, أو الاشتراك في حملات التوعية الصحبة أو التوعية 
الثقافية كحملات مح الأمية, او اللساهمة في حملات جمع التبرعات المالية للفقراء أو 

المرضى أو لصالع الجمعيات التعاونية المختلفة من ناحية اخرى. 

وهنا يلعب المنهج المدرنسي الدرر الرئيس في توضيح اهمية الرحلات المدرسية في حياة 
الطلابء وما تتطلبه من عمليات تنظيم وتطبيق ومتابعة خلال العام الدراسي» وما لمعسكرات 
العمل خلال الاجازة الصيفية الطويلة من أهمية تربرية ووطئية واجتماعية تنعكس باثارها 
الايجابية على سلوك الطلاب وزيادة انتمائهم لوطنهم وخدمة مجتمعهم العربي الذي يعيشون 
فيه مما يتيع لهم فرصا طيبة للتدريب على تحمل المسؤرلية من جهة, والتثقيف والاستنارة من 
جهة اخرى؛ الأمر الذي يكسبهم اتجاهات ايجابية نحى القيام بالرحلات وعمل المعسكرات, مما 

يدفعهم للمشاركة فيها. 

5 - إكساب المتعلمين اساليب الترويح الاجتماعي؛ يمكن للمنهع المارسي تاكيد الألفة 
الاجتماعية لدى المتعلمين. تلك التي تعني الاستمتاع بالعلاقات الاجتماعبة المتبادلة بما 
يحقق الاشباع الاجتماعي والنفسي بين الطلاب. كذلك يتم تشجيع المتعلمين على تكوين 
علاقات قوية رمترابطة وسوية بينهم من خلال تكوين جماعات الصداقة, وكتابة الخطابات 
الرسمية او تبادل الرسائل الودية التي تزيد من اواصر المحبة والصداقة وتممل على شغل 
أرقات الفراغ بما يؤدي إلى توسيع دائرة التعارف الاجتماعي والاتصال المثمر بين الناس. 
وهنا يوضسّح المنهج المدرسي الدور المهم الذي يمكن ان يلعب الترويع الاجتماعي ووسائله 

العديدة في تقوية اواصسر العلاقات الأخوية بينهم وإفادتهم ما ينفعهم في حياتهم اليومية. 

وزيادة افقهم الاجتماعي والمعرفي رالوجباني. 
وبعد إن استعرضنا الشق الأول من الاساس الاجتماعي للمنهعء يمكننا الآن الانتقال إلى 

معاجلة الشق الثاني ممثلاً في الثقافة وتوابعهاء 
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الثقافة وعلاقتها بالمنهج المارسي 

يمكن تعريف الثقافة على إنها ذلك الكل المركب من مجموعة المعارف والافكار والمهارات 
والعادات رالتقاليد والقيم والمعتقدات وطرق المعيشة ووىسائل الانتاج المادي؛ أو أنها جميع 
اساليب الحياة التي نحياها بجانبيها المادي والمعنوي. 

ريتضح من هذا التعريف أن الثقافة ليست الكم العرفي الذي تحمله عقول الأفراد فحسب, 
كما نها ليست الجوانب المادية لحياة الناس فقط بل هي مزيج من الجانبين الأتيين: 

١‏ - الجانب المعنوي بما يتضمنه من قيم وعادات ومعتقدات ومهارات وأفكار ولغة رفز 
ومعارف وقوائین وتقالید. 

ب - الجانب المادي مُمثلاً في الأدوات ومظاهر التكنولوج يا المختلفة روسائلهاء التي 
يستعين بها الافراد في حياتهم كاللبس والمسكن ووسائل النقل المختلفة والمصنوعات المتعددة. 

وبالنظر إلى جوانب الشقافةء نجد آنها تتضمن الخبرة البشرية التي انتجها العقل 
الإنسانيء كالمعارف والاداب والفنون والنظم والقوائين والدساتير والعادات والتقاليد والقيم 
والاعراف. كما تشمل الثقافة فوق ذلك كله المعرفة الإلهية المتمثة في الحقائق والمفاهيم 
والمبادىء والانكار الواردة في الديانات السماوية الثلاث, ما لهذه المعرفة الإلهبة من تأثير قوي 
في حياة E ENE ES EE‏ تقداتهم وأعرافهم. 


ومن جهة اخرى» يتضح اشتمال جوانب الشقافة على مظاهر التكنولوجيا والأدرات 
والوسائل والعمارات والسیارات والطائرات والقطارات والطرقات رالالات والأجهزة رالأسراق 
والأزياء والمخترعات. 


ويرتبط الجانب الادي للثقافة بالجانب المعنوي ارتباطاً وثيقاًء حيث يمثل البناء الشاهق 
المؤلف من اربعين طابقا مثلاًء جانبا ا يا من چوانب الثقافةء ولكنه في الوقت نغسه قام على 
فكرة معنوية في ذهن المهندس المعماري. كذلك تعتبر الطاثرة الحديثة مثالا على الجائب المادي 
للشقافة, ولكنها تمثل في' الوقت ذاته فكرة معنوية دارت في أذهان مهندسي الطيران وتمت 
ترجستها إلى رسوم تخطيطية على الورق» ثم إلى واقع مادي ملموس. والدواء وهو مادي 
الطابع, كان في الأاصل عبارة عن فكرة من افكار الشخص الكيميائي الذي قام بتحويلها فيما 
بعد إلى معادلة كيميائبة ثم إلى خليط من هذا اركب الكيميائي وذاك. حتى أصبع على هيتة 
مادة سائلة وملموسة. كل هذا يوضع أن الأمور المادية كانت في الأصل أفكاراً معنوية. مما 
يؤكد العلاقة الوثيقة بين الجانبين المادي والمعنوي للثقافة . 
(1) لعزي من التلمسيلات, انر ازجع الا" 


- محمد زياد حمدان (1988) المنهج المعاصر: عناصره ومصادره وعملبات بنائه. عمان, الأردن: دار التربية الحديكة 
ص 113 - 125 
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ويتركز دور امنهع المدرسي في هذه الحالة على نقل التراث الثقافي من جيل إلى جيل اولاء 
للمحافظة على لغة الامة وتاريخها وقيمها وخبرات الآباء والأجداد من السلف الصالع ثم 
العمل على تطيل ذلك التراث ونقده وتقريمهء التعرف على جوائب القوة ونقاط الضعف فيه 
ثانباًء من أجل التمسك بنقاط القوة والتخلص من جوانب الضعف أو التخفيف من حدتها على 
الاقلء ثم الإستفادة من ذلك التراث في تهيئة جو من الابداع والابتكار ثالثاً واخيرأء وذلك من 
أجل حل بعض مشكلات العصر الحاضر, بالرجوع إلى بعض الخبرات المناسبة للباء 
والأجدادء سواء كانت تلك الحلول لمشكلات لغوية او اجتماعية إو قيمية اى اقتصادية او عائلية 

كما ينبغي على المنهج إبران الدور التكاملي للجانب المادي والجانب المعنوي من الشقافة. 
وتوضيح ان التقدم المادي للإئسان يعتمد بالدرجة الأولى على التطور العلمي رالتكنولرجي اه 
بل إن هذا التطور المادي ما هى إلا ترجمة للافكار العلمية التي تم التوصل اليها والتي تمثل 
الجاثب المعنوي للثقافة. 

مكونات الثقافة وموقف المنهج مذها 

تطرق عدد من العلماء إلى ثلاثة انواع من مكونات الثفافة/ مختلفة في مستوى انتشارهاء 

بتمثل الأول منها في العموميات كاههءء«نه0 التي تشمل عناصر الثقافة المشتركة بين أفراد 
المجتمع الواحد كاللغة والزي الوطني والعبادات رالمعتقدات رالتقاليد والعادات" ومن بين 
العمرميات المشتركة في المجتمع العربي استخدام اللغة العربية والإيمان بالله وملائكته وكتبه 
ورسله راليوم الآخر؛ واحترام الآباء وكبار السنء ومساعدة الفقراء والعطف عليهم» والحض 
على العمل» ومحارية الكسل, رإقامة الصلاةء ودفن الموتى» وتوزيع الإرث على الورثة بعد رفاة 
معيلهم» وغير ذلك من العموميات الكثيرة الأخرى. 

وتمثل الخصوصيات هنالهاءءم؟ المكون الثاني للثقافة. وتسود هذه الخصوصيات لدى 
مجموعة معينة من الأفراد داخل المجتمم وقد يعود ذلك لاعتبارات طبقية أو مهنبة أو دينية 
ار اقتصادية أو عسكرية. من أجل ارتداء زي معين أو ممارسة مهارات محددة ار التحدث 


([1) نجاح يمتوب الجل (1990) نحو منهج تربوي معاصر, الطبعة الخامسة عمان,؛ الأردن: مطايع دار الشمب ص 128 . 
(2) قوره. حسين سليعان (1992). الامنول التربوية في بناء امناهج. اللبعة التاسعة. القاهرة: دار العارف م 32. 
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بلغة خاصة. فمثلاً يرتدي افراد القوات المسلحة العربية ملاس خاصة تميزهم عن بقبة أفراد 
الشعب»ء كذلك يرتدي الأطباء العرب الأرواب البيضاء كنمط متفق عليه في الزي يميزهم عن 
غيرهم من الناس. ويلبس المحامون راساتذة الجامعات احياناً أرواباً خاصة تم الاتفاق عليها 
مهنياً, كما يلس عمال المناجم أي عمال المصانع أو عمال جمع القمامة أو صيادو الأسماك اى 
عمال الزراعة ملاس تميزهم عن غيرهم. 

كما قد تتحدث بعض الجماعات في الوطن العربي بلغة خاصة بها جتباً إلى جنب مع اللغة 
العربية. فمثلاًء يتفاهم افراد جماعات الشركس في بلاد الشام مع بعضهم باللغة الشركسية, 
رلكنهم يتكلمون العربية مع من حولهم او عند القيام بالمعاملات الرسمية. ويتحدث الأكراد في 
العراق وسوريا اللغة الكردية إذا ما التقوا مع بعضهم؛ ولكنهم يتكلمون ويكتبون باللغة العربية 
إذا ما التقو! بغيرهم أو إذا ما قاموا بأية معاملات رسمية. ويتكلم البربر في المغرب العربي أو 
الجماعات السوداء في جنوب السودانء لغات خاصة بهم في مناطقهم المحليةء ولكنهم سرعمان 
ما يتحدثون بالعربية ريكتبون بها عندما يلنقون بغيرهم من الأغلبية العربية. اضف إلى ذلك 
اللهجات المحلية ما تحمله من كلمات قد لا يفهمها احد سوى من بتحدث بهاء مثل اللهجات 
العديدة الموجودة بين سكان الجنوب في مسصر, أ ساكني البادية على الأطراف الشرقية 
والغربية لهاء أو سكان الجبال المرتفعة في جنوب شبه جزيرة العرب. 

وتعتبر المتغيرات او البدائل ٠اد‏ م٣ء؛ا4‏ المكون الثالث للثقافة. ويقصد بها هنا التجديدات 
او المخترعات اى الابتكاراث اى المستحدثات التي تظهر في ثقافة مجتمع من امجتمعات ولم تكن 
مرجودة فيه من قبل والتي قد تلقى استحساناً رقبولاً من بعض فئات المجتمع وعدم موافقة من 
فئات أر جماعات أخرى. فقد يتم طرح طريقة تدريس جديدة تؤيدها مجموعة من المربين 
وتعارضها مجموعة أخرى؛ وقد يظهر أسلوب جديد في الزراعة يتبناه بعض المزارعين 
ويرفضه مزارعون آخرون؛ وقد تظهر تفليعة ملابس جديدة تزيدها مجموعة من الفتيان 
والفتيات وتهاجمها مجموعة أخرى من الآباء والأمهات. كما ابتكر الإنسان الآلات الحاسبة 
الالكتروئية. ولكن عندما غزت المدارس وأخذ الطلاب في استخدامهاء عارض كثير من المعلمين 
استخدام الطلاب لها لأنها قد تؤدي إلى اعتمادهم عليها رعدم معرفتهم أو على الأتل ضعفهم 
في إجراء العمليات الحسابية بالطريقة اليدوية. وناصر الكثيرون إدخال الهاتف إلى الحياة 
في حين هاجم أخرون ذاك !بعض السلبيات الناجمة عن سوه الاستخدام. كذلك تم اختراع 
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التلفزيرن والفيديو واطباق المحطات الفضائية التي دخلت الحياة بفاعلية كبيرةء ودافع عنها 
الكثيرونء واكن أظهر فريق ار فريق اخر من الثاس المضار او المسارىء من استخدامها. 
وظهرت شبكات الانترنت بمواتعها اللامحدودة في مختلف مجالات المعرفة وجرانب الحياة 
المتنوعة. قأوضح الكثيرون أهمية هذه المعلومات والمعارف والبيانات. وهاجمها غیرهم جلي 
اعتبار أنها تفسد أخلاق الناشئة إذا ما تم الاطلاع اى مشاهدة المواقع السيئة فيهاء 

وتؤدي هذه المتغيرات أ البدائل إلى ايجاد نوع من التطوير أو التجديد داخل المجتمع 
ولقافته التي لا بد أن تتجدد هي الأخرى باستمرار. وقد يحكم المجتمع على هذه المتغيرات 
بالزوال وينبذها بعد فترة وجيزةء كما فد يتقبلها ويتعود عليها وتدخل فيما بعد ضمن 
خصوصیاته وریما عمومیاته ضا فكما كانت الكهرباء والسيارات والطائرات غريبة في يرم 
من الأيام» اصبحت من العموميات عند الناس هذه الأيام. وكما أن زراعة الأعضاء البشرية او 
الاهتمام بموضوع اطفال الأنابيب من المتغيرات أو المبتكرات والأفكار الجديدة التي تلقى تابيدا 
من بعض الناس ومعارضة شديدة من غيرهم» فإنها قد تصبع من العموميات في مجتمعاتنا 
في المستقبل القريب. 

من كل هذاء تنضح أهمية المتغيرات أي البدائل في رفع مستوى ثقافة المجتمع العريي 
وتطورهاء نتيجة النجديدات والمخترعات والابتكارات التي تحدث من وقت لآخر في الأدب رالفن 
والعلم والتكنرلىجبا والمواصلات والماكل والس وامسكن. وهي فوق ذلك سواء تم قبولها او 
نبذها؛ فإنها تؤدي إلى إحداث نوع من الجدل الفكري رطرح الاراء رالأفكار والمحتقدات رالقيم 
رمناقشنها رتحليلها ونقدها والرد عليهاء مما يؤدي إلى إثراء الثقافة وتجديدها وتطورها إلى 
الامام. 

آما عن علاقة المنهج المدرسي بمكونات الثقافة فتتمثل في ضرورة تركيز المنهج على اهمية 
العموميات الثقافية بالنسبة للمجتمع العربيء من حيث تفاهمه وتلاحمه وتعاون افراده؛ ودفاعه 
عن ماضسيه المتمثل في اللغة رالدين والتاريخ الحضاري؛ ودفاعه عن حاضره المتمثل في 
منجزاته المادبة والمعنوية ووحدة كلمته وتكاتف آقطاره آمام الأخطار السياسية والعسكرية 
والاقتصادية والاجتماعية التي قد تحبط به وفاعه عن مستقبله عن طريق رسم الخطط 
الحتيقية لوحدة عربية شاملة تضم أقطاره المتعددة. وثرواته المادية والبشرية الهائلة, بعد 
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التركيز على العوامل التي تحنم قيام هذه الوحدة من لغة ودين وتاريخ وأهداف وموقع جغرافي 
متقارب رمهم وإنتاج زراعي ومعدني وصناعي يمكن أن يؤدي إلى التكامل وتكوين قلعة 
بشرية واقتصادية يحسب لها في السياسة الدولية والاتتصاد العالمي والثقافة البشرية. 

كما ينبغي ان يشير المنهج المدرسي إلى خصوصيات بعض الجماعات العرقية اى الدينية اى 
المهنية على انها قد تكون خصوصيات تنظيمية مهمة كملابس الأطباء أو أفراد القوات المسلحة 
اى قد تكون هذه الخصرصيات متوارثة كاللغات غير العربية الوجردة بجانب اللغة العربية في 
بعض اقطار الوطن العربي. ولكن لا بد للمنهج المدرسي العربي في الوقت تفسه من الثركيز 
على أن هذه الخصرصيات ليست هي القاعدة. بل هي حالات تخص بعض الفئات, وإن 
العموميات اكشر أهمية منهاء لأنه عن طريقها يتم الحفاظ على حاضر الأمة العربية ويضمن 
أستمرارية وحدتها مستقبلاً. كذلك فإنه لا مانع من إظهار بعض هذه الخصوصيات في المنهج 
من قبيل توضيح دور التنظيم المهني أو الحرفي أو العملي في الحياة اليوميةء على أن لا يخرج 
عن نطاق الأهداف العليا للتربية العربية التي يتمثل اهمها في إعداد المواطن العربي الصالح 
الذي يخدم نفسه والمجتمع المحلي الذي يعيش فيهء رالوطن العربي الذي ينتمي إليهء ويدافع 
عن المثل السامية للأمة 4 بية ومبادئها الخالدة. 

اما عن البدائل اى المتفيرات, فينبغي على المنهج المدرسي العربي تسليط الأضراء عليها 
لتوضيح خصائصها والجوانب الايجابية والأخرى السلبية التي قد تنجم عن استخدام تلك 
المتغبرات أو تطبيقها في الحياة العربية اليومية. فمثلاء عند الحديث عن استخدام الفيديى او 
اطباق القنوات التلفزيونية الفضائية أى شبكات الائترنت في النازل» لا بد من توضسيع مزايا 
هذا الاستخدام وعيوبه في الوقت نفسه؛ تاركين القرار النهائي لطالب اليوم؛ الذي يعتبر مواطن 
الغدء لكي يقرر ما ا شیا بن موف إا هذا البديل الثقافي أو غيره من البدائل التي قد 
تظهر من وقت لآخر. كما ينبغي على نهج ان بین للتلاميذ ان للہدائل دوراً مهما في دنع 
عجلة الثقافة العربية إلى الأمامء وان هذه الثقافة كفيلة بان تستوعب الابتكارات والاختراعات 
والأفكار الجديدة إذا كانت لا تتعارض مع القيم العربية الإسلامية الاصيلة أو التقاليد 
والأعراف المتوارثة الصالحة. رهكذا يظهر الدور المحافظ للمنهج المدرسي بالنسبة لعموميات 
الثفافة التي تحفظ للامة هويتها وشخصيتها القومية. كما ببرز الدور القيادي للمنهج في 
إكساب المعلمين مهارات إلابداع والابنکار پشکل يفيد في التعامل مع مستحدثات العصر 
استيعاباً وتطويراً لها سواء كانت في مستوى الخصوصبات أو في مستوى البدائل. 
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صفات الثقافة وعلاقة ذلك با منهج 

توجد للثقافة مجموعة من الخصائص اى الصفات يمكن إيجازها في الآتي: 

1 - صفة الانتقال: تمتاز الثقافة بآنها تنتقل من جيل إلى جيل أو من فرد إلى آخر داخل 
المجتمع الواحد, أو قد تنتقل من آمة إلى أخرى قديماً وحديثاً. ويقوم بهذه المهمة الضرورية 
مجموعة من المؤسسات الاجتماعية المهمة كالاسرة والمدارس ودور العبادة والأندية ووسائل 
الإعلام من صحافة وإذاعة وتلفزيون وغيرها. وزاد دور صفة الانتقال للثقافة في السنرات 
الاخبرة نتيجة للتقدم العلمي والنكنولىجيء وتضاعفت عملية النقل عشرات المرات عما كانت 
عليه حتى في اوائل القرن العشرين. 

ويمكن ربط صفة الانتقال هذه با منهج المارسي عن طريق تركيز ذلك المنهج على اهمية 
الدور الذي تلعبه المؤسسات الاجتماعية رالإعلامية في انتقال الثقافة, والتوضيع الطلاب بأن 
الثقافة لا تعرف الحدود أو الحواجز, وإنها تنذقل من جيل إلى جيل ومن حضارة إلى أخرى 
عن طريق ما خلفه الإنسان من تراث ثقافي مکتوب او مرسوم او منقوش. كما لا بد من اهتمام 
امنهج بتوضيح اهمية انتقال الثقافة هذه الأيام من شعب إلى آخر بسرعة كبيرة عن طريق 
المؤلفات والمطبوعات والصحف والإذاعة والتلفزيون وغيرها من وسائل الاتصال السريعة 
كالاقمار الصناعية التي تنقل المعلومات يومياً من مكان لأخر. وهنا يأتي درر المنهج المارسي 
في إظهار الجانب الإبجابي لوسائل الاتصال امختلفة في نقل الثقافة أو تبادلها اى نشرها او 
توزيعها. وهذا كله يسهم في إكساب الطلاب اتجاهات ايجابية نحو صفة الانتقال الثقافي 
بشكل يجعلهم اكثر مرونة في التعامل مع الثقافات الأخرى؛ كما يساعدهم على سرعة التكيف 
مع الملائم منها. 

2 - صفة التغير: تتطور الثقافات وتتغير بسرعة مذهلة. ويمكن التأكد من ذلك بسهولة عند 
مقارنة حجم الثقافات القديمة ودررها في خدمة الإنسان القديم بحجم الثقافات الحديثة 
والمعاصرة ودورها في خدمة الإنسان هذه الأيام. فنحن تعيش في عصر الانفجار المعرفي 
والتبادل السريع للمعلومات والثقافات بين الشعوب بشكل لم يسبق له مثيل. رما كان حفيقة أو 
ما كان يلقى قبولاً في الماضيء قد تغير حالياً. فكم من القوانين والنظريات والحقائق والافكار 
تغيرت وتبدلت. كما إن وجهات نظر الناس إلى كثير من الأمور رالمهن والعادات والتقاليد 
والقبم قد تبدلت نتبجة تبدل الثقافة او تغيرها. وهنا يأتي دور المنهج المدرسي في إبراز ظاهرة 
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التغير بشكل واضح في مختلف جوائب الحياة الثقافية والاقتصادية والسياسية والاجتماعية. 
مع الاشارة إلى أن الثقافة تمثل جِرءُ من حياتنا اليوميةء وأنها لا بد ان تتغير هي الأخرى 
نتيجة الاكتشافات والمخترعات والأفكار الجديدة التي يطرحها المفكرون رالعلماء المرب 
والأجانب, وإنه لا بد الطالب من قبل هذه الأفكار والآراء والنظريات الجديدة ما دامت تخدم 
الأمة العربية الإسلامية ولا تتعارض مع القيم الأساسية التي تؤمن بها . 

كما ينبغي ان يشير المنهج إلى أن سرعة التغير الثقافي تختلف من مجتمع إلى أخرء نتيجة 
عوامل عديدة أهمها ظروف المجتمع نفسه» ومدى انفناحه او إنغلاقه على العالم الخارجي, 
ومدى اخذه أو استفادته من وسائل الانتقال الثقافيء ومدى تقبل أفراد ذلك المجتمع للافكار 
أو الحقائق اى المخترعات أر المبتكرات الجديدة. 

كذلك ينبغي آن يُکسب ا منهج الدرسي سمات التفكير المنطقي لدى الطلاب من دفة 
وموضوعية رتناسق وترتيب وشمولية وعدم تسرع عند إصدار الأحكام» وذلك بشكل يساعدهم 
على إخضاع كل تغير ثقافي نطق العقل قبولً له او عزوفاً عنه ويجعل تفكيرهم مرا يخاطب 
منطق العصر الذي ينتمون إليه أو ينبفي أن ينتموا إليه. 

3 - صفة الإنسائية: اختص الله الإنسان درن غيره من الكائنات الحية بالعقل القادر على 
التفكير والتطور والابتكار» بعد أن ابتدع اللغة ليخاطب بها أخيه الإنسان من جهة. ولكي يعمل 
على تدوين أفكاره وتجاربه وملاحظاته» ونظلها إلى الأخرين من جهة ثانية"". ونظرأ لان اللفة 
والافكار رالآراء هي أهم ما يميز الثقافة. نجد الإنسان هو المستفيد الأرل منهاء سواء في تراكمها 
المتمثل في التراث الثقافي إلذي تركه له الآباء والاجداد؛ أو في راقعها المعاش بيئه وين غيره من 
بني البشر. لذاء فإن الإنسان وحده هو الذي يمتلك الثقافة المتوارثة والحالية ويستفيد منهاء في 
حين قلما ننتفع الحيوائات مما تركته أجيالها السابقة. رهذا يؤكد صفة إنسانية الخقافة. لانها 
مرتبطة بفكره وتوجهاته, على عكس الحيوان الذي يعيش بالغريزة رليس بالتفكير. 

وينبغي على المنهع المدرسي في هذه الحالة التركيز على خصائص الإنسان التي تميزه عن 
الكائنات الحية الأخرى» ولا سيما القدرة على التفكير والابتكار والتكيف واستخدام اللغة. كما 
لا بد للمنهج من إبراز دور الثقافة والتراث الثقافي في المجتمعء مع ضرورة الاستفادة منه 
وتحقيق تفاعله مع ثقافات الأمم الأخرى. 


(1) ابراهيم فوزي مء والكلزة. رجب احمد (1986) امناهج المعاصرة. الطبعة الثاني مكة امكرمة: مكتبة الطالب الجامعي مس 46, 
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كذلك يجب ان يؤكد النهج إنسانية الثقافة مفهوماً ومغزئ من حيث الاهتمام بالإنسانيات 
والدراسات الاجتماعية من ناحية» وإبراز الدور البناء للثقافة الإنسانية عن طريق التركيز على 
القيم التي تحفظ للانسان إنسانيته وتميزه عن سائر الكائنات الأخرى من ناحية ثانية. كذلك 
يمكن تخصيص مادة دراسية في المنهج تدور حول الثقافة الإنسانيةء كما هو سائد في معظم 
المناهج المدرسية للأقطار العربية, 

4 - صفة الإكتساب: لا توجد ثقافة الفرد عند ولادته وإنما يتعلمها ويكتسبها ويتعايش 
معها خلال الخبرات الكثيرة التي يمر بها في حياته. وغالباً ما تكون الثقافة التومية وامتوارئة 
هي المسيطرة على ما يكتسبه الفرد من ثقافة. ولكن نظراً التقدم العلمي رالتكنولوجي الهائل 
في الوقت الحاض, ونظراً للدور الذي اخذت تلعبه الثقافات الاجنبية من خلال ويسائل 
النكئرلىجيا العديدة كالكتب والمجلات والمسحف ومحطات الاذاعة والتلفزيونء فقد أخذت صفة 
الاكنساب تؤثر بطريفة سلبية إلى حد ما على الثقافة القومية والمتوارثة. وهنا يأني دور المنهع 
المدرسي العربي الفعالء في ضرورة الاهتمام باللغة العربية والتراث الثقافي العربي الإسلامي 
لأهميتهما في تكوين الهوية العربية وحمايتها من الغزي الفكري والثقافي الأجنبي. 

كذلك يمكن أن يؤدي المنهج المدرسي ذوراً ضرورياً في توضيح أهمية التعرف إلى الثقافات 
الإنسانية وبعض اللغات الأجنبية الحديثة واختيار ما يناسب البيئة العربية وظروف انائها 
وطموحاتهم» مع الإشارة إلى ان الثقافة العربية الإسلامية قد وصات إلى اوج تقدمها ورقيها 
في العصور الوسطىء بعد أن أخذت من الثقافات اليونانية والفارسية والهنبة رالسريانية 
والرومانية وتفاعلت معها وصهرتها في بوتقتهاء واضافت إليها الكثير من الخبرات والتجارب 
والبحوث والمؤلفات في مختلف مجالات العلوم والاداب والفنون. كذلك يجب على المنهج 
المدرسي امام صفة الاكتساب؛ أن يهتم بتزويد المتعلمين بمهارات الاكتساب المختلفة التي 
تساعدهم على التعلم الذاتي في شتى مجالات الثفافة الإنسانية. 

5 - صفة إشباع حاجات الأفراد: لو تأملنا الثقافة بما فيها من أرأء وأفكار ونظريات 
وحقائق وعادات وتقاليد وقيم؛ أوجدنا انها ظهرت لارضاء حاجات الانسان ورغباته وطموحاته. 
فلو تفحصنا ظهور اللغات المختلفة, لتعرفنا على انها جاءت اصلاً لتحقيق رغبات الإنسان في 
التفاهم مع اخيه الإنسان؛ ولو تمعنا في أسباب انتشار العادات والتقاليد والقيم بين أفراد 
مجتمع من المجتمعات. لوجدنا أنها برزت لتنظيم الكثير من نواحي التعامل اليومي بين افراد 
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هذا المجتمع. ولو رجعنا إلى المؤلفات القديمة أو الحديثة في مجالات العلوم والآداب والفنون. 
لتأكدنا من إنها تمت لخدمة الإنسان وحل مشكلاته وتحقيق طموحاته. 

وحتى الجانب المادي للثقافة والمتمثل في البناء العمراني والصناعي الضخم فقد جاء 
جميعه لاشباع رغبات الإنسان في المأكل والملبس والمسكن والانتقال من مكان إلى أخرء بل 
ومن كوكب إلى آخر. فما ناطحات السحاب العملاقة. ولا ناقلات البترول الضخمة, رلا سفن 
الفضاء الجبارةء ولا أنواع السيارات المتعددة الأشكال والأصناف والالوان. ولا أنماط الملابس 
الكثيرة والماكولات المثيرةء إلا وقد تم صنعها أو إعدادها تحقيقاً لرغبات الإنسان العديدة 
والمتغيرة وإشباعاً لحاجاته المتجددة والنامية باستمرار. 

رهنا يأتي دور المنهج المدرسي في إبران الجانب المادي والجانب المعنوي للثقافة على انها 
من نتاج حاجات الإنسان ورغاته. وكما يقال بان الحاجة ام الاختراعء فإن التراث الثقافي 
بجانببه المادي والمعنوي كان وما يزال من مصادر إشباع الحاجات الإنسانية العديدة. لذاء 
ينبغي على المنهج تشجيع التلاميذ على الاستفادة من جوانب الثقافة المختلفة لحل مشكلاتهم 
أو تحقيق حاجاتهم المتباينة بالرجوع إلى ما هى مكتوب او مصنوع من هذه الجوانب» مع 
حثهم على إنتاج المزيد من الثقافة لاشباع حاجاتهم وحاجات الأجيال القادمة ايضاً. 

كذلك يمكن للمنهج المدرسي تحديد الحاجات الإنسائية للإلسان, التي تتطلب إشباعاً لم 
يتحقق بالشكل المنشود» وإكسابهم مهارات التفكير في إيجاد البدائل الفعالة لتحقيق حاجات 
الإنسان باسلوب يتفق وروح العصر في المأكل والملبس والمسكن, وغيرها من المشكلات البيئية 
والاجتماعية التي تمثل عقبة أمام تحقيق إشباع رغبات الإنسان واحتياجاتهء ومن هنا كانت 
أهمية تركيز المنهج على المشكلات البيئية والاجتماعية للإنسان. 

6 - صفة التفاعل بين العناصر: من المعروف أن للثقافة عناصر أهمها العموميات 
والخصوصسيات والبدأئلء وهذه جميعها تؤثر في بعضها وتتأثر من بعضها نتيجة التفاعل 
المستمر بينها. فمثلاًء تؤش قوة العموميات وسيطرتها على مجتمع من المجتمعات, هي إنحسار 
دور الخصوصيات لدى بعض فثات المجتمع. كما أن زيادة الدعاية والترويج للبدائل أو 
امتغيرات الثقافية الطارثة. سيؤشر سلباً على عموميات الثقافة وخصوصياتها. كذلك فإن 
شيوع خصوصيات معينة نتيجة أسباب متعددة؛ يثر في سيطرة العموميات والبدائل. ومع 
ذلكء نجد أن استمرارية التفاعل تتم بين هذه العنأاصر فما يحدث في مجال العموميات يلقى 
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صدى واسعاً في ميدان الخصوصيات والبدائلء وما يطرأ من تطور في مجال الخصوصيات 
والبدائل يلقى جواباً من العموميات. 

والتأثير نفسه قائم في جوانب الثقافة المادية والمعنوية"" فاكتشاف معادلة كيماوية معينة 
يؤدي احياناً إلى تصنيع دواء أو سلاح كيماوي أ قنبلة ذرية أو هيدروجينية أو غير ذاك. 
رصنع وسائل النقل الحديثة كالطائرات السريعة جداًء أدى إلى سرعة انتقال الثقافات 
الإنسانية وتبادلهاء ونقل الأفكار والآراء والمعتقدات والقيم. وبناء جامعة أو مدرسة في منطقة 
ينتشر فيها الجهل يؤدي إلى تثقيف الناس؛ والوصول الى اختراعات عديدة يؤدي إلى إيجاد 
نوع من التفاعل مع جوانب الثقافة المعنوية. فاختراع الكمبيوتر أو الحاسوب وانتشاره المذهل 
في الوقت الحاضر, ادى إلى تغبير نظرة الكثيرين نحو العمل والإدارة وخزن المعلومات 
رتصنیفها وتحویلها من شكلر إلى آخر. 

ويمكن للمنهج المدرسي ان يوضع التفاعل بين جوانب الثقافة وعناصرهاء عن طريق تأكيد 
مدا وحدة المعرفة وتكامل هذا المبدا في تقديمه محتوى المواد الدراسية المختلفة سواء ما ركز 
منها على العموميات أو ما تعامل منها مع الخصوصيات, او ما اهتم منها بالخترعات 
والمستحدثات. ومن هنا تأتي آهمية تنظيم المنهج المدرسي على شكل وحدات مترابطة. 

التغير الثقافي وموقف المنهج منه 

لقد ثم تعريف الشقافة على أنها: 'جميع اساليب الحياة التي نحياها بجانبيها المادي 
رالمعنوي" أو أنها 'جميع ما صنعتة يد الإنسان وعقله من اشياء ومن مظاهر في البيئتين 
الطبيعية والبشرية" اما القغير الثقافيء فهو عبارة عن ”التحولات التي تحدث للجوانب المادية 
وغير الادية للمجتمع والتي تتم بدرجات متفاوت . 

وقد اثار التعريف الأخير جدلاً طويلاً بين علماء الإجتماع؛ حول مدى اتساع كل من التغير 
الثقافي والتغير الاجتماعي» وأيهما يشمل الآخر. ولكن بمجرد تفحص تعريف التغير الثقافي. 
بتضح لنا عظم اتساعه وشموله التغير الاجتماعي الذي يتم في بناء الجتمع والعلافات التي 
تصل بين اجزائه وتنظيماته فقط في حين يتناول التفير الثقافي الجوانب المادية والمعنوية معاً. 


(1) حلمي الركبل رمحمد الفتي (1982) اسس بناء المناهج وتنظيماتها. التاهرة: مطبعة حسان مص 122 
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ويؤثر التغير الثقافي تأثيراً واضحاأً في معظم ثواحي المجتمع. فإذا حدث تغير فكري مثلاً 
فإنه يؤثر بطريقة أى بااخرى على النظام الاجتماعي والنظام الاقتصادي والنظام السياسي 
والنظام التريوي لذلك المجتمع. ومع ذلك فإنه لا بد من أن ثاخذ في الحسبان ان المجتمع يمثل 
البوتقة التي تتفاعل في داخلها عناصر الثقافة وانه يصعب حدوث التغير الثقافي خارج البناء 
الاجتماعي أو خارج وظائفه المتعددة. 

وقد بؤدي التغير الثقافي إلى حدوث حالة من عدم التوازن بين عناصر الثقافة المختلفة. 
بشكل يزدي في أوقات عديدة إلى ظهور ما يسمى بالفجوة الثقافي 64۳ لهzدط‏ انا والتي 
تظهر نتيجة حدوث التغير في الجوانب الثقافية بنسب غير متساويةء وبخاصة بين الجوانب 
المادية والجوانب غير المادية للثقافة نفسها. ويمكن ملاحظة الفجوة الثفافية لدى اللجتمعات 
التي تعمل على قبول فكرة التغير الاقتصادي والتطور التكنولوجي والعمل على تطبيقهماء دون 
أن يصاحب ذلك تغير في الأفكار والقيم والعادات والمعتقدات. فمثلاء قد يعمل المجتمع على 
إقامة صناعات متنوعة ومتطورةء دون التركين في النظام التعليمي على التعليم الصناعي 
لإعداد العمال المهرة والفنيين اللازمين لتسيير المصانع وصيانتهاء مما يجعل ذلك المجتمع 
يلجا إلى الخبرات الفنية من خارج الوطن, فيكون بذلك قد عانى من مشكلة الفجوة الثقافية 
ذات المصدر المادي. كما قد ينادي مجثمع آخر بمبدا 'حرية الكلمة' اى مبدا 'التعليم المجاني" 
ولكن لا يستطيع في الوقت نفسه توفير النواحي المادية لتطبيق تلك المبادىء. فمثلاًء قد لا 
يستطيع المجتمع شراء الالات الضخمة لطباعة الصحف والمجلات, وإقامة دور النشر الوطنية. 
وإنشاء محطات عديدة للاذاعة والتلفزيون للمساعدة في تحقيق مبدا 'حرية الكلمة'. كما قد لا 
يتمكن ذلك المجتمع من تشييد المدارس والمعاهد والجامعات بدرجة تتيح لأبناء جميع المناطق 
الالتحاق بها بشكل مجاني. ويؤدي هذا كله إلى ظهور الفجوة الثقافية التي كان مصدرها هذه 
المرة الجانب المعنوي من الثقافة. 

كذلك. قد تصل الام إلى مستوئ رفيع من التقدم الصناعي والتكنولوجي (اي الجائب 
المادي من الشقافة) ولكن يبدا أفرادها في إهمال القيم الخلقية والديئية, مما يساعد على 
انتشار الرذائل وتعاطي المخدرات والكحول وتنفيذ الجريمة المنظمة وتفكك الأواصر العائلية. 
مما يجعلنا نحكم على هذه الأمم من وجهة النظر الإسلامية بوجود تخلف ثقافي مصدره 
الجانب الادي. ومن الأمثة الواضحة على ذلك» ما نجده في معظم مجتمعات قارتي وروا 
دامريكا الشمالية ‏ ' 
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ويعود التخلف الثقافي 148 له٣نا[اC‏ في الغالب إلى عوامل عديدة يتمثل اهمها في عامل 
المحافظة على القديم. حيث تسود القيم الاجتماعية بين الأجيال فترة طويلة ويتوارثها الأبناء عن 
الآباء» وتصبح سمة من سمات شخصية كل واحد فيهم» مما يجعلهم يقبلون على التغيرات 
الادية احياناًء ولكنهم قد يرفضون إلى حد كبير, التغيرات التي قد تطرا على العلاقات 
الأاسرية أى الأفكار أى المعتقدات أو القيم. كما قد يؤدي التغير الثقافي ومن ثم التخلف الثقافي 
إلى حدوث بعض التغيرات الادية اى الزيادة السكانية التي تؤدي إلى قصور الامكائيات 
التقليدية لإشباع الاحتيباجات القائمةء بحميث يضطر أبناء االجتمع إلى سلوك طرق جديدة 
لتحقيق أعظم قدر ممكن من تلك الحاجات» مما يؤدي إلى ظهور عدم التوازن بين جوانب 
الثقافة المادية والمعنوية. ج 

ويأتي دور المنهج المدرسي قوياً في ضرورة التعرض التطورات أو التحولات الثقافية التي 
تتم في المجتمع سواء ما كان منها مادياً او معنوياً. كذلك لا بد من تسليط الأضواء على الخلل 
الذي قد يظهر نتيجة الفرق بين التقدم في المجال المادي وعدم مجاراة ذلك في المجال غير 
المادي او العكس, لأن ذلك يعمل على حدوث التخلف الاجتماعي وما يصاحب ذلك من 
مشكلات اجتماعية عديدة ترتبت على حدوث الفجوة الثقافية. 

وهنا ينبغي أن يطرح المنهج المدرسي امثلة عديدة عن التخلف داخل المجتمع الذي يعيش 
فيه الطلاب رخارجهء مع إتاحة الفرص لهم من خلال المناشط العديدةء لمناقشة المشكلات 
الئاجمة عن الهوة اى الفجوة الثقافيةء ووضع الحلول المناسبة لها من وجهة نظرهم وحسب 


قدراتهم ومستویاتهم. 
والمزيد من توضيح ظواهر التخلف الاجتماعي» نطرح بعض ظواهر هذا التخلف في وطننا 
العربي الكبير: 


1 - التجزئة والثنائية: ترجع معظم مظاهر التخلف الاجتماعي في وطتنا العربي إلى 
الاستعمار الأوروبي الذي سيطر على معظم الأقطار العربية في النصف الثاني من القرن 
التاسع عشر والنصف الأول من القرن العشرين. فقد عمد ذلك الاستعمار إلى التجزئة 
الإتليمية والاجتماعية الحيلولة دون التماسل الاجتماعيء هذا بالإضافة إلى إيجاد التوترات 
والخلافات بين ابنائه على اسس عرقية رثنافية وحرمان الإنسان العربي من التمتع بحقرقه 
الأصلية. وإضعاف روح المواطنة لديه. 
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كذلك استهدف الاستعمار ايجاد ثنائية اجتماعية ثقافية, تقوم على تكوين فئات أو جماعات 
تساك في احوالها الاجتماعية والثقافية مسلك الحضارة الغربية في آداب المحيشة رالحياة 
بشكل يحقق لدى تلك الفئات الولاء بشكل او بآخر لتلك الحضارة الغربية. وتظهر الثنائية في 
كثير من امور حياتنا مثل إنفصال الفعل عن القول والجوانب التطبيقية عن الجوانب النظرية 
وغيرها. هذا وقد بدات معظم الأقطار العربية في التصدي لهذه الظاهرة الاجتماعية السلبية 
والعمل على حلها. 

ب - النزعة إلى الاستهلاك: حرص الاستعمار الأوروبي خلال سيطرته على معظم اجزاء 
الوطن العربيء أن يجعل من المجتمع العربي مجتمعاً استهلاكياً اكثر من كونه انتاجياأًء وذلك 
حتى يظل هذا المجتمع أسواقاً رانجة لمنتجاته» بحيث بعتمد على منتجات الصناعات الغربية 
ويهتم بأدواتها الترفيهية والكماليةء ويستنفذ فبها جزءُ من ثرواته دون الالتفات إلى التكنولوجيا 
ذاتها وأدوات الإنتاج التي تصقق التقدم والازدهار. وقد اتجهت بعض أقطار الوطن العربي 
نحو الانتاج في شتى المجالات من اجل دقع عجلة التنمية فيها إلى الأمام. 

ج - النظرة إلى العمل: ما زال العمل لا يحظى بالاحترام الكافي من الكثيرين في الوطن 
العربي؛ على الرغم من تركيز الدين الإسلامي الحنيف على قيمة العمل في كشي من الآيات 
الكريمة والاحاديث النبوية الشريفة. اضف إلى ذلك أن العمل اليدوي بصفة خاصة يدر إليه 
نظرة دونية لا تليق به. وهي في الراقع نظرة منوارثة متأثرة بالفكر اليوناني القديم منذ أيام 
افلاطونء على اعتبار أن ذلك من مهام العبيد. ومع ذلك فإن هذه النظرة ليس لها ما يبررها في 
الوقت الحاضر, خاصة وأ العمل اليدوي المنتج يمثل الاداة الفعالة لتندم المجتمعات وتطورها. 

وتحاول المناهج المدرسية العربية جاهدة أن تركز على العمل اليدوي انتج مرضحة أهميته 
وضوائده على المجتمع العربيء من أجل تغيير النظرة المتدنية له. وقد بدات بالفعل الأنراج 
العديدة من الشباب الالتحاق بالمدارس المهنية والحرفية المختلفة التي تكسبهم مهارات العمل 
اليدوي التي يحتاجها المجتمع العربي في طور النمو الاقتصادي الحالي بعد سنوات طويلة من 
الاستغلال الاستعماري والتخلف الاقتصادي. 

د - الحيرة الفكرية والاجتماعية: لقد أشارت المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم إلى 
وجود تيارات متنازعة في وطنتا العربي سببت حيرة فكرية واخلاقية لدى بعض الشباب. 
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وينسبها بعض الناس إلى التعاون في أمور الدين والتقصير في القيام بما يحث عليه من إخاء 
وتماسك اجتماعي» والتحلي بمكارم الأخلاق. في حين ينسبها أخرون إلى التفتت الإتليمي 
وعدم قبام وحدة عربية واحدة رغم توفر جميع عواملها الطبيعية والبشرية, في الوقت الذي 
يشاهد هؤلاء الشباب اتحادات قرية جداأً كالولايات المتحدة وروسيا والصين والهند وكنداء 
وحتى محاولات اقامة وحدة بين العديد من اقطار القارة الأرروبية ضمن ما يسمى بالاتحاد 
الأررويي؛ رغم انپا تشمل لغات شتى وأديان متعددة وعرقیات ذات تاريخ وأصول ومعتقدات 
وقيم متفاوتة كل التفاوت. وهذا ما يثير حيرتهم الفكرية ويزيد من همومهم؛ لأنهم يعتبرون عدم 
الوحدة من عوامل الضعف الرئيسية التي تجعل الدول العظمى تماول جاهدة السيطرة على 
منطفتنا العربية المهمة جدأً استراتيجياً وافتصادياً وبشرياً. ومن هنا يأتي دور المنهج المدرسي 
الضروري في التركيز على التماسك الاجتماعي والاخلاق الحميدة من جهةء وعلى عرامل 
الوحدة العربية البشرية والطبيعية من جهة ثانية. 

قضية صراع الأجيال وموقف المنهج مذها 

إقصد بقضية صراع الأجيال, الفجوة التي تنش بين جيل الأبناء وجبل الآباء» نتبجة تزايد 
معدلات التغير الثقافي والتكنولوجي السريع» مما يؤدي الى ظهور الصراع بين الأجيال, الذي 
تعكسه الاختلافات الجوهرية بين الكباء والابناء» بسبب إكتساب كل جيل محتوى ثقافي يختلف 
عن نظيره لدى الجيل الأخر. فمثلاء يشا جيل الكبار في ثقافات تمركزت حول المنزل والاسرة 
والمجتمع المحليء مقابل جيل الشباب الذي نشا في سياق ثقاهة عالميةء ساعدته وسائل 
الإتصال الحديثة على الانفتاح على العالم منذ صغره. 

هذا وقد أشارت بعض البحوك الاجتماعية إلى تعرض فئات الشباب إلى تيارات عديدة 
وافدة من الخارج» دفعت بعضهم إلى اتجاهات متطرفة مبتعدة عن القيم الأساسية لمجتمفنا 
العربي الإسلامي. وقد ادت تلك التيارات امعادية إلى توسيع الفجوة بين الاجيالء وقطع 
أراصر الصلة بينهاء وإضعاف الولاء والانتماء للمجتمع» عن طريق 'توسيع قاعدة الاغتراب 
وفقدان امعاييرء والتاكيد على الاتجاهات الغيبية ضد التعقل والتفكير العلمي؛ وتشجيع 
التطرفه والمغالاة في الفكر والعقيدة والسلوك وإضعاف روح المشاركة الاجتماعية الحقيقية 
من جاتب الشباب. 

رتد شجع على انتشار تك التيارات المعادية التي تؤدي إلى صراع الأجيالء عدم وضوح 
الفلسفة التربوية للظم التعليمبة بشكل يساعد على ترجمتها إلى واقع مُعاش بيننا. اضف إلى 
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ذلك انتشار الامية الحضاريةء وحدوث التناقض الثقافي العام بسبب تعدد نماذج الثقافة 
بشكل أدى إلى عدم الالتقاء بين عناصرها لمتفاوتةء كذلك ابتعاد التعليم عن متطلبات التنمية 
الاجتماعية والاقتصادية. وضعف استجابة برامجه لتطلبات العصر من حولهء وغياب 
السياسية الاعلامية المىجهة لخدمة الشباب ومجتمعهء وفقدان العلاقة بين المدرسة والبيت 
والعمل» وسطحبة إعداد القوى العاملة وتدريبها على المهام الموكلة إليها من اجل تحقيق تنمية 
المجتمع وتقدمهء وعدم الاهتمام تأكيد القيم الدينية والاخلاقية المشجعة على المشاركة 
والتعاون البًاء لدى الشباب. اضف إلى تلك العوامل البنائية عوامل أخرى وظيفية مشجعة 
على انتشار التيارات المعادية بين الشباب مثل الهجرة من الريف إلى المدينةء دون استناد إلى 
أي تخطيط عقلانيء الأم الذي أدى إلى اتساع الفجوة بين حياة القرية وحياة المحديتةء والهجرة 
الخارجية 'هجرة العقول المستنيرة" والقوى العاملة المحدربة التي اعدت اساسا لخدمة قضايا 
التنمية. كذلك التزييف في وسائل الإعلام؛ وإهمال الأمومة والطفولة, وعجز الأبوة؛ وانخناض 
مستوى البرامج التربوية والانفصال الحاصل بين العلم النظري والاكاديمي من جهة, وبين 
الجانب التطبيقي الحياتي من جهة ثانيةء وميل الشباب إلى العنف, وإساءة استغلاله وتوجيهه. 
وعدم وجود خطة طموحة لواجهة تلك التيارات المعادية الشاب سواء من داخل المجتمع أو من 
خارجه. 

اما عن موف المنهج من قضية صراع الأجيال هذه؛ فيمكن أن ينطلق المنهج المدرسي 
العربي من منطلق فكري تربوي واضح المعالم؛ يعكسه في آهدافه ومحتواه وانشطته وطرائق 
تدريسه وإجراءات تقويمه» بحيث يحقق هدف إعداد المراطن العريي الصالع لخدمة نفسه 
راهله ومجتمعه ووطنه والامة العربية الإسلامية التي ينتمي إليها. ويتم ذلك عن طريق توضيع 
النهج لواجبات الفرد وحقوقه من جهةء وتفدير التراث الثقافي في جهود الآباء والأجداد من 
جهة ثانية. مع بيان أهمية المعاصرة والتطور التكنولوجي الحديث في تطور المجتمع العربي 
وتقدمه لكي يلحق با لمجتمعات المتطورة من جهة الثة. وينبغي في هذا الصدد إكساب المتعلمين 
مهارات التفكير الناقد والتفكير الابداعيء بدلاً من التفكير السطحي والتقليد الأعمى لكل ما 
هو جديد. حتى لو كان هذاالتقليد ضد القيم الديئية والأخلاقية والاجتماعبة المتعارف عليها في 
مجتمعنا العربي. كما لا بد للمنهج من تنمية الجانب الوجداني لدى المتعلمين بحيث يزيد من 
اعتزالهم بأمتهم العربية وتاريخها الجيد وما قدمه الآباء والأجداد من جهود في صلع 
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الحضارة العربية الإسلامية والمساهمة في بناء الحضارة الإنسانية, مما يزيد من تقديرهم 
للأجداد واحترامهم للآباء الحائيین» وفتع باب الحوار أو النقاش الهادىء معهم حول التغيرات 
الثقافية والتكنولوجية للوصول إلى قناعات بأهمية الأصالة والتراث الثقافي لتنمية روج 
الاعتزان والتسلح بالقيم الاخلافبة اللهمةء مع التطلع إلى الأفكار التكنولىجية والعطمية 
المعاصرة ما لها من آثار ايجابية على خطط التنمية والتطور الاتصادي والعلمي. 

وپإیجاز شديد؛ يمكن القول أن المنهج المدرسي يجب أن بنطلق من قيم؛ ويتم التخطيط له 
وفقاً لتلك القيم. حتى يكرن لها صدى في موضوعات داخل محتوى الكتب المدرسيةء ويقوم 
المعلم بالتاكيد عليها اثناء معالجته لها أو اثناء تفاعله مع المتعلمان في الموقف التعليمي 
التعلميء وان يتحراها في سلوك المتعلم سواء في نشاطه اليومي داخل المدرسة أو في تفاعلاته 
مع غيره من افراد المجتمع. كذلك يجب أن يحرص التقويم في المنهج على تاكيد ذلك الجانب 
في مواقفه واشكاله المختلفة. 

تعقيب من مؤلفي الكتاب 

يتضع من العرض السابق للأساس الاجتماعي المنهج المدرسي؛ ان شة علاقة وطيدة بين 
المجتمع والمنهع. ولا عجب في ذلك فالمجتمع هو وحده السؤول عن تنشئة افراده من خلال 
مؤسساته المختلفة بصفة عامةء والتربوية منها على وجه الخصوص. ومن ثم فإن هذا المجتمع 
يبلي مؤسساته التربوية عن تصد بغرض تذشئة أفراده تنشئة اجتماعية صحبحة يتحقق عن 
طريقها المعنى الحقيقي للمواطلة الصالحة. كما انه يستثمر طاقات أفراده وينميها خلال 
مراحل التعليم المختلغةء ليتسفيد منها بعد الانتهاء من تلك المراحل. 

وهكذا تصسبح المدرسة مؤسسة اجتماعية تربوية مقصودة. ومنوط بها مسؤولية إعداد 
النشء على النحو الذي يرتضيه المجتمع لابنائه. ومن ثم يقع على المنهج (باعتباره اداة المدرسة 
لي تحقيق أهدافها) العب الأكبر في ترجمة فلسفة المجتمع واهدافه التربوية إلى مواقف 
تعليمية تعلمية تخطيطاً لمحتواهء وتنفيذاً او تطبيقاً لذلك المحتوى. وتفويماً للعائد على المتعلمين 
من تلك المراقف. 

ولقد استفاد المؤلفان عند تنارلهما الأساس الاجتماعي للمنهج. من أهم الافكار والقضابا 
التي طرحها علم الاجتماع في ميدانهء باعتباره اقرب العلوم الإجتماعية تخصيصاً في دراسة 
المجتمع من حيث ثقافته وتركيبه البنائي والوظيفي وأهم المشكلات التي تراجهه. 
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وفي ضوء التناول السابق لأهم الأفكار الرئيسية والقضايا الفرعبة في الأساس الاجتماعي 
للمنهج؛ فإنه يمكن القول بان المئهج المدرسيء وبخاصة في حدود المواد الدراسية والأنشطة 
التعلمية التعليمية المصاحبة, يعتبر مسؤولاً مسؤولية كبرى عن توضيح معنى مفهوم الجتمع. 
من حيث تركيبه ووظائفه المختلفةء في آذهان المتعلمين» لكي يكونوا على علم تام بطبيعة 
مجتمعهم الذي يعيشون فبه وينتمون إليه. كذلك يقع على عاتق ا منهج مسؤولية توعية المتعلمين 
بأهم المشكلات الاجتماعية التي تعوق حركة انطلاق امجتمع نحوالتقدم؛ وتضعف قوة شبابه أو 
تعطلها. اضف إلى ذلك انه يمكن للمنهج المدرسي» الإسهام في عملية التنشئة الاجتماعية. 
بالتركيز على القيم التي يرتضيها المجتمع نبراساً ار هداية له مع ضرورة توعية المتعلمين 


واداب وفنيات التفاعل» سواء داخل الأسرة أو مع جماعة الرفاقء أى في دور العبادة, او في 
النواديء أو مع وسائل الاتصال الجماهيري من إذاعة وتلفزيون وصحف ومجلات ومسارح 
وسينماء شريطة أن يقوم ذلك التفاعل على وعي وفهم لطبيعة ومغزى الأدوار التي تقوم بها 
شتي وسائط التنشئة الاجتماعية. 

كذلك يمكن للمنهج المدرسي أن يحقق الوعي لدى المعلمين بطبيعة العصر الذي يعيشون 
فيه؛ وملبيعة القيم التي تحكمهء والحكم عليها بميزان العقلء حتى لا يقع هؤلاء في مشكلة 
التقليد الأعمى لمجرد الحرص على الشكل دون تغيير الجوهر او تغيير طرائق التفكيرء ہشكل 
يساير الركب الحضاري العصر. فمثلاًء يتسم عصرنا الحالي بأنه عصر العلم والتكنولوجيا 
كسمة غالبة على اسلوب حياة ذلك العصر. وهذا يفرض على المنهع المدرسي تحدياً لا بد من 
آن يستجيب له ممثلاً في تعليم الطلاب كيف يفکرون» وان يكسبهم مهارات التفكبر الناقد 
والتفكير العلمي. والقدرة على التفكير الابتكاري أو الابداعي من أجل أن يتكيفوا مع عالمهم 
الذي يعيشون فيه. 

وفي الرقت نفسهء يجب ان يحرص المنهج المدرسي كل الحرص على الإسهام في إكساب 
التعلمين القيم الدينية والخلقية التي تحفظ لهم توازنهمء ولا تجعل الاتجاه المادي للعصر يطفى 
على تفكيرهم. ولذلكء يمكن تخطيط موضوعات المواد الدراسية الملائمة في ضوء قيم معينة 
عديدة بدأت تخبو أو تضعف آمام بريق العصر. 
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ولا يمكن إنكار ما المنهج المدرسي من تأير فعال على اتجاهات المتعلمين ايجاباً ام سلباً. 
إذ يمكنه من خلال موضوعاته المخططة بدقةء أن يكسبهم اتجاهات ايجابية نحو قيم مرغوب 
فیهاء او يكسبهم اتجاهات سلبية ضد ما هو مرغوب عنه من عادات وتقاليد وآفكار بالية. ومن 
ثم يجب التركيز على تنمية المجال الوجداني لدى المتعلم» بشكل يفوق ما هو عليه الآنء إذ 
ينصب جل اهتدمامه على الجانب العقلي في أضيق حدوده ممثلاً في عملية المفظ او 
الاستظهار. 

كذلك يمكن المنهج المدرسي أن يقف موقفين من التغير الاجتماعي: يتمثل الموقف الأرل في 
العمل على مساندة وتعضيد التغير الاجتماعي المرغوب فيه او التغير الايجابي المطلوب» عن طريق 
تاكيد القيم التي ينادي بها ار تصاحبه, طالما أنها لا تتنافى والقيم الدينية والخلقية. وهذا هى 
الموقف المؤد اى المساند للتغير الاجتماعي الايجابي؛ اى ما يعرف بالتقدم نحو الأفضل. 

اما الموقف الثاني المنهج من التغير الاجتماعي» فيراد به معارضة وتقويض دعائم التغير 
الاجتماعي نحو الأسواء أو ما يعرف بالتخلف الاجتماعيء لأنه يعوق حركة المجتمعات في 
انطلاقاتها نحو التنمية والتقدم» وذلك عن طريق إكسساب المتعلمين اتجاهات سلبية ضد ذلك 
النوع من التغير غير المرغوب فيه. 

ريمكن المنهج المدرسي كذلك أن يسهم في عملية الإعداد أو التمهيد لتحقيق التخير المرغوب 
فيه» عن طريق العمل على إكساب المتعلمين القيم الجديدة. وتأكيدها لهم بشكل يحقق لديهم 
الدافعية للإنجازء من اجل تحقيق التغيير المنشود فيه» قبل قيام المتعلمين بتوعية ذويهم 
بخطررة بعض العادات والتقاليد والأنكار القديمة التي لا تناسب طبيعة العصر الذي 
يعايشونه؛ والمشاركة الاجتماعية من جانبهم في استثمار وقت الفراغ فيما يعود عليهم وعلى 
مجتمعهم المحلي بالنفع في شكل مشروعات أو انشطة متنوعة من زراعة وصناعة والقيام 
ببعض الحرف اليدوية التي تخدم قضية الانتاج او مشرومات النظافة, أو برامج مكافحة 
الأمراض اى الأوبئة في البيئة المحيطةء وما شابه ذلك. 

وهكذاء يمكن أن يكون للمنهع المارسي الدور الطليعي في التمهيد والإعداد التغير المنشود. 
حتى وإن كان في أضيق لحدودهء ممثلاً في البيئة التي بعيش فيها المتعلمون. ويذكرنا هذا 
بمزايا منهج المشروعات والمنهج المحوريء لما لهما من طبيعة تسمح بتحقيق ذلك البدف. 
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كذلك ينبغي على المنهع المدرسي مواجهة التحدي المفروض عليه في تعامله مع الثقافة. 
ذلك التحدي المتمثل في كيفية الجمع بين الأصالة والعاصرة من أجل المحافظة على جوهر 
الثقافة, ممثلاً في القيم الأصيلة التي يجب الا تغيب عن اذهانناء حفاظاً على الهوية او 
الشخصية القومية للمجتمع العربي من جانب» والعمل على إضافة الجديد إلى الثقافة بما 
يخاطب منطق العصر, في الوقت الذي لا بتعارض مع ما يؤمن به المجتمع من قيم دينية وخلقية 
من جانب آخر. لذاء يصبع المنهج أمام معادلة صعبة عند تعامله مع الثقافة حفاظاً وتنقية من 
ناحيةء وإضافة وتطويراً من ناحية أخرى. 

ويمكن لواد اللغات والتربية الدينية والدراسات الاجتماعية والإنسانيات, أن تخدم قضية 
الأصالة بدرجة أكبر من المعاصرة, في الوقت الذي يمكن فيه لمواد الرياضيات والعلوم والتربية 
الرياضبة والتربية الاسريةء ان تخدم قضية المعاصرة بدرجة أكبر منها باللسبة لساة 
الأصالة. لذا يجب مراعاة عملية عصرنة المحتوى الدراسي الذي تسمع طبيعته بذك حتى 
يكون متمشياً مع روح العصر. 
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الفصل الرايع 
الأساس التفسي للمنهج المدرسي 


مقدمة؛ 

يقمسد ٻالأساس النفسي للمنهج المدرسي مجمرعة المقومات أ الركائز أو القواعد ذات 
العلاقة بالطالب او المتعلم من حيث حاجاته واهتماماته وقدراته وميولهء التي ينبغي على 
مخططي المنهج المدرسي مراعاتها جيداً عند التخطيط لنهج جديد أو عند تعديل أو تطوير أي 
منهع حالي. فتخطيط أو تصميم آي منهج جديد لصف من الصفوف ار لرحلة دراسية معينة. 
يتطلب دراسة حاجات المجموعات الطلابية وقدراتها وخبراتها السابقةء حتى يتم وضع الأهداف 
راختيار كل من المحتوى والخبرات التعلمية وإجراءات التقويم المناسبة لهم دون غيرهم. 

ولكي يتم توضيع الأساس النفسي المنهع المدرسي بشكل دقيق؛ فإنه ينبغي اول التعرض 
لجموعة من الوضوعات الفرعية ذات الأهمية البالغة بالنسبة للاساس النفسي. وتمثل مبادىء 
النمس اول هذه الوضوعات وذلك من حيث أن النمو عملية مستمرةء وأنه عملية فرديةء وأن 
جوانب النمى تؤثر في بعضها بعضاًء وأن السلوك الإنسائي معقد. وأن التعلم يعتمد على 
النمو, ١وأن‏ الطفولة تمثل مرجلة النمى الأساسية؛ رأن النمو يسير في الغالب من العام إلى 
الخاص» مع ربط كل هذه المبادىء بالمنهج امدرسي ربطاً واقعياً ودقيقا ما امكن. 

ونظراً لان مطالب النمى ومشكلاته من الموضوعات الجوهرية بالنسبة المتعلم» فسوف يتم 
توضيع مطالب النمو في مرحاتي الطفولة والمراهقة. ثم التطرتق إلى هم مشكلات النمر 
رخاصة مشكلة الضعف أ التخلف العقلي ومشكلة التاخر الدراسيء مع تبيان مرقف انه 
المارسي هن کل ذلك ' 

ويبقى التعلم ونظرياته من أهم الموضوعات الواجب اخذها في الحسبان عند تخطيط آي 
منهج مدرسي. وهنا لا بد من التعرض باختصار لاهية التعلمء وأهم نظريات التعلم قديمها 
وحديشهاء ولا سيما نظرية التهلم الشرطيء ونظرية المحاولة والخطاء ونظرية التعلم بالاقتران. 
ونظرية التعزيزء ونظرية التعلم الاجرائيء ونظرية الجشطالت, ونظرية بياجيه الم المعرفيء 
مع تبيان التطبيقات التربوية لهذه النظريات او علافاتها الوثيفة بالمنهع المدرسي. 

رلا كانت شروط التعلم من الأمور الواجب الالام بها من جائب مخططي الناهج فسوف 
يتم التعرض لكل من الدافعية والنضج والممارسة كشروط ثلائة مهمة للتعلم. وتوضيع موقف 
المنهج المدرسي منها جميعاً. 


الباب الثاني 142 


ويما أن موضوع انتقال اثر التعلم من الموضوعات ذات العلاقة بالمواقف التعليمية التعلمية 
التي يركز عليها المنهج. فينبغي التطرق إلى مفهومه ونظرياته مع ربط ذلك بالمنهج المدرسي. 
وفيما يلي توضيح لكل موضوع من هذه الموضوعات الرئيسية والفرعية ثم التعقيب عليها من 
جانب مۇلفي الكتاب. 

اول : مبادىء النمو وعلاقتها بالمنهج المدرسي 

يمكن تعريف النمى بشكل عام على آنه مجموعة من التفيرات المتتابعة والتدريجية التي 
تسير حسب نظام متكامل؛ والتي تظهر في كل من الجانب التكويني والجائب الوظيفي للكائن 
الحي. وتوجد لاتم الإنساني مجموعة من المبادىء يسير في ضوئها ويمكن مراعاتها في 
المنهع المدرسي. وتتمثل هذه المبادىء في الآتي: 

1- اللمو عملية مستمرة: حبث تبدا عملية النمو الإنساني منذ بدء الحمل» وتستمر طيلة 
فترة حياة الفرد. فمن المعروف آنه لا توجد فواصل محددة بين مراحل النمو» بل إن كل مرحلة 
تتوقف على ما قبلها وتؤٹر فما بعدها. كما لا توجد تغيرات مفاجثةء بل كل ما يحدث هو عبارة 
عن تغيرات يمكن ملاحظتها بالنسبة لمرحلة ماء إذا ما قورنت بمرحلة أخرى. حيث تتم زيادة 
كبيرة في اللمحصرل اللغوي للأطفال قبل دخول المدرسة وتحمدث زيادة كبيرة في الطول والوزن 
والقدرة على التفكير في بداية مرحلة المرامقة. ومع ذلك فإن مرحلة المراهقة هذه تعتمد على 
مرحلة الطفولة وتعتبر استمراراً لها. فرغم تقسيم النمو الإنساني إلى مراحل من جانب علماء 
النفسء إلا أن هذا التقسيم قد جاء لتسهيل دراسة النسو الإنساني" وتحديد خصائص كل 
مرحلة من مراحل النموء تسهيلاً للتعامل مع أفرادها في ضوء هذه الخصائص اى الصفات. 

ويرتبط مبدا النمو هذا ارتباطاً وثيقاً بامنهع المدرسيء حيث ينبغي عند التخطيط للمنهج أن 
يراعي المخططون ضرورة ارتباط الوحدات التي يشملا المنهج ببعضهاء بحيث يعتمد اللاحق 
منها على السابق لها. كنا ينبغي على المعلمين بصفتهم منفذي المنهج؛ ان يعملوا على ربط 
الدرس الجديد بكل من الخبرات السابقة للتلاميذ وبالدروس السابقة التي تعلموها من قبل 
على اعتبار أن ما تعلمه تلاميذهم في دروس سابقة يفيدهم في تعلم دروس لاحقة. كذلك پجب 
على مخططي المناهج أن يريطوا منهج المرحلة الإعدادية أو المتوسطة, با مرحلة الابتدائية عند 
تصميمهم لأي منهج جديد لتلك المرحلةء وأن يطرحوا بعض الموضوعات والأنشطة التي سيكون 
لها البحث المتعمق او المعالجة العميقة في المرحلة الثانوية. كما أنه ينبغي على المعلمين 
ومخططي المناهج. مراعاةاخصائص نمو التلاميذ الذين يقومون بتدريسهم أو تخطيط ا منهج 


(1) فوزي عله ابراهيم ورجب أحمد الكلزة (1986) المذاهج المعاصرة. الملبعة الثائية. مك المگرمة: مكتبة الطالب الجامعي ص 
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لهم؛ حيث تتطلب مرحلة الطفولة بعض نماذج التخطيط او أساليب التدريس التي تختلف عنها 
في مرحلة المراهقة. لذاء فإنه ينبغي ربط مناهج كل صف من الصفوف بمناهج الصفوف 
السابقة. بشكل يكون الانتقال ا وليس مفاجئاً. 

لهذا كله فإنه لا عجب أن نرى موضوعات متكررة في المراحل الدراسية التعددةء وأكنها 
مختلفة من حيث الكم والكيف في طريقة المعالجة. ومن اهم هذه الوضرعات؛: الحملات 
رالغزوات والاحتلالء وكفاح الشعوب» وحركات التحرر والاستقلال في التاريخ, واركان 
الإسلام والجهاد وغزوات الرسول في التربية الإسلامية, والمرفوعات والمنصوبات في اللغة 
العربيةء والجهاز الهضمي والدورة الدموية والخلية في العلوم» والنسبة والتناسب والريح 
الركب في الحساب. فمثل هذه المىضوعات تقدم مفاهيم متكررة ولكنها أكثر عمقأً في معناها 
واست-خداماتها. ولعل ما يسمى بالمنهج الحلزوني Spiral Curriculum‏ يۈكد معنى 
الاستمرارية فيما يقدمه عبر المراحل الدراسية المختلفة اتفاقاً مع استمرارية النىو . 

هذا عن مستوى الاستمرارية بالمفهوم الرأسي من صف دراسي إلى اخر أو من مرحلة 
دراسية إلى اخرى؛ وكذلك الاستمرارية بين أفكار وموضوعات وعناصر الموضوع الواحد 
داخل الادة الدراسية الواحدة. اما الاستمرارية من منظور أفنقيء فتعني اتصال المواقف 
التعلمية اليومية ببعضها بين المناهج في المواد الدراسية المختلفة من ناحية وبين الموضرعات 
الدراسبة في المنهج الواحد من ناحية ثانية. وهكذا فإن منهج المدرسي الفعًال يراعي فيما 
يندمه تخطياً في موضوماتهء وننفيذاً في مواقغه التعليمبة/ التعلميةء مبدا استمرارية النمو 
لدى المتعلم؛ وكذلك الأخذ بنظام التقويم المستمر. 

2 - النمو عملية فردية: يختلف الأفراد في معدلات النم وانماطه واقصى نمو يمكن أن 
يصلوا إليه » حيث لا يوجد شخصان متشابهان في النمو تماماً حتى في حالة التوائم. 
فنجد ائه لو ولد شخصان أو أكثر في يوم راحد؛ فإن معدل النمو الجسمي والمعرفي 
والوجداني٬‏ يختلف من شخص لاخر فبعضهم بطيء في النمو اکثر من غيرهء في حين پکون 
معدل النمو سريعاً عند أشخاص اخرين. 

ولا يختلف الأفراد في معدل النمو فحسب, بل وفي نمطه ايضاً. حيث قد نجد فردين 
منساویین في الطرل واکنهما مختلفان في الوزن. ومع ذلك فإننا قد نجد شخصين متساريين 
في الطول والوزن معأًء إلا أن جذع أحدهما آطول من جذع الآخرء في حين تكون أرجل الثاني 
(*) للاطلاع على المزيد من العلمات عن المنهج الملزونيء ىكن الرجوع إلى الآتي: 

(1) جردت احمد سمادة رعبد الله ابراهيم (2001) نيمات المناهج ونخطيطها وتطويرها. عدان : دار الشررق ص ص 101 - 104 
(2) نجاح يعقوب الجمل (1990) نحو منهج تربوي معامير. عمان, الاردن: مطابع دار الشعب ص 154 , 
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اقصر من أرجل الأول. وحتى لو تساوى الإثنان في هذا كله فإنها سيختلفان في شكل الوجه 
والجسم» أو في عدد خلايا الجسم الكثيرة جدأ. 
ولا يعتبر النمى الجسمي وحدة عملية فردية. بل يختلف الأفراد ايضاً في النمى المعرفي آو 
العقليء فإذا حصل عشرون طالباً على درجة أو علامة %80 في اختبار اللغة العربية مثلاً 
فإنه لا يعني ذلك ان نموهم المعرفي في هذا المجال يعتبر واحداًء لأن توزيع العلامات او 
الدرجات على الأسئلة يختلف من شخص لآخر. وحتى لو حصل عشرة طلاب على درجة أو 
علامة كاملة في الرياضيات, فإن ذلك لا يعني التساوي في التم المعرفيء لأن الوقت الذي بذله 
كل طالب في حل كل سؤال على حدهء يختلف عن الطالب الآخرء كما قد تختلف طريقة الإجابة 
ايضاًء مما يؤكد إن النمو المعرفي يختلف من شخص لآخر. 
ويختلف الأفراد كذلك في نموهم العاطفي أو الوجداني. فمنهم من ينفعل بدرجة أسرع من 
الآخرء ومنهم من يكون أكثر رقة وحناناً من غيره الذي يتصف بالقسوة أو الشدة او العدوائية. 
وتعود هذه الاختلافات إلى نوع الخبرات التي يمر بها كل واحد منهم وطبيعة البيئة التي 
يعيشون فيها. فمثلاً قد يشاهد احد التلاميذ أفلام المصارعة العنيفة والحروب والدمار بصورة 
مستمرةء مما يجعله يميل إلى استخدام العنف مع زملائهء في حين قد بتأثر شقيقه الذي 
يعيش معه في بيت واحد بجمعية مساعدة الفقراء التي التحق بهاء ار مشاهدة الأفلام 
والمسلسلات, أو قراءة القصص التي تعالج مشكلات إنسانية أو اجتماعية تثير امشاعر 
والأحاسيس» مما بجعله عطوفاً في التعامل مع الآخرين. 
ويرتبط هذا المبدا بالمنهع المدرسي ارتباطاً قوياًء حيث يجب على المعلمين مراعاة الفروق 
الفردية بين الطلاب من الناحية الجسمية فمئلاً ينبغي على معلمي التربية الرياضية تنويع 
الالعاب التي يقدمونها للطلاب لنذاسب ما بينهم من فروق فردية في الجسم جيث يميل 
بعضهم إلى لعبة كرة القدم لملاممتها لجسمهم. في حين يميل طالب نحيف إلى لعب كرة السلة 
وثالث يحب لعب الكرة الطاثرة؛ ورابع يحب السباحةء وهكذا. كما ينبغي مراعاة ذوي العاهات 
في اختيار الألعاب التي تناسبهم. 
أما من الناحية المعرفيةء فيجب على المعلمين إدراك ما بين الطلاب من فروق فرديةء وذلك 
عن طريق طرح الأسئلة المتنوعة من حيث درجة السهولة رالصعوبةء وان تشمل مستويات 
الحقظ والفهم والتطبيق والتحليل والثركيب والتقويم ما أمكن. كما لا بد من اشتمال الأسثة 
على امور تركز على الهارات للاستها لبعض الطلاب, وبخاصة مهارة رسم الخرائط أو رسم 
الأشكال الهندسية او رسم المناظر الطبيعية والبشرية المختلفة. 
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ومن الناحية الوجدانية, فإنه لا بد للمعلمين من مراعاة الفروق الفردية بين الطلاب في هذا 
الجال, والتعامل مع كل واحد منهم حسب خلفيته العاطفية وتصرفاتهء مع العمل على حل 
بعض المشكلات الانفعالية التي قد يواجهونهاء بعد التعرف إلى الخبرات السابقة التي مر بها 
هؤلاء الطلاب في هذه الناحية. 

وعلى مخططي المناهج تقع مسؤولية كبرى تتمثل في التعامل بجدية مع مبدا فردية النمو 
بحيث تتم مراعاة الفروق الفردية بين الطلاب عند تخطيط ا منهج لهم وذلك عن طريق الإكثار 
من الأنشطة التنوعة في مستوياتهاء او الاسثة التقويمية التي يجب أن تكون متفاوتة هي 
الأخرى في صعوبتها ومطالبهاء كي تراعي قدرات الطلاب ومستوياتهم الخظفة. 

وعلى العموم؛ فانه يمكن للمنهع المدرسي مراعاة مبدا فردية النمى الإنساني قدر الإمكان 
عن طريق مراعاة الفروق الفردية بمستوياتها الثلاثة (اقرياء. ومتوسطون» وضعفاء) في 
الواقف التعليمية التعلمية المختلفة. وهنا يتطلب المستوى القوي أ المتقدم أى عالي الذكاء من 
التلاميذء مواقف تعليمية تعلمبة تتحدى التفكير وتتطلب تصنيف البيانات والمعلومات وتفسيرها 
رحل مشكلات حقيقية" وتقديم ما يسمى بالأئشطة الزائدة 8ءنازاناءA‏ 0۷۲ أو الأئشطة 
الإثرائية ناز ]ا۸ B1۸٤‏ , لا سيما وان نسبة الطلاب ممن هم في هذا المستوى 
تبقى قليلة في العادة. 

رفي المقابل» لا بد ان يراعي ا منهج المدرسي الطلاب معن هم في المستوى الملخفض ار 
الضعيف من الذكاء» عن طريق اقتراح مراقف علاجية 84٤1018‏ اهف6٠ء۴‏ لهم تساعدهم 
في التفاعل معها والاستفادة منها فيما يسمى بالانشطة العلاجية اى التعويضية, علماً بان 
نسبة هؤلاء الطلاب تبقى منخفضة هي الأخرى. 

اما باقي الطلاب ممن هم في المستوى المتوسط من الذكاء» فيمثلون التسبة الكبرىء والذين 
بحتاجون إلى مراقف وأنشطة تعليمية تعلمية عادية e8اناA 0n‏ مع تشجيع 
بعضهم على القيام ببعض الأانشطة الزائدة اى الإثرائية, إذا كان لديهم اهتمام واضع؛ وقدرة 
نامية راكيدة بذلك. كما انه إذا ظهرت بعض حالات الضعف لدى القليلين متهم فإنه يمكن 
استخدام المواقف العلاجية الناسبة لهم. 

ولقد ظهرت مجموعة من الأفكار التربوية التي تنمشى مع منطق أو مبدا فردية النمس تمت 
ترجمتها إلى مراقف إتقان التعلم ع« 4۳ء اكه" التي نادى بها لوم 8100٥‏ رالتي 


(1) Raths, Louis E. et . al (1986) Teaching for Thinking. New York: Teachers College Press, 
Columbia University 
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الباب الثاني : 
تعتمد على نشاط المتعلم وسرعته الخاصة في عملية استيعاب الدروس» وتعطبه الوقت اللازم 
لعملية التعلم. كما يعطي منهج النشاط الذي دافع عنه ديوي ه0۷ في شكله التطبيقي 
'المشروعات" الفرصة المتعلمين لكي يشبع كل منهم رغباته وهواياته وميوله الخاصة. 

3 - تاثير جوانب النمو في بعضها: رغم أن جوانب الفرد تنمو بدرجات متفارتة. إلا 
انها ايضاً تزثر في بعضها. فالجانب الجسمي ينمى نموا مستقلاً في بعض النواحي عن النمو 
العقلي او المعرفيء وعن النمو الوجداني أو العاطفي؛ وعن النمى الاجتماعي اى البيئي. ومع 
ذلك فإن النمس الجسمي يؤثر في أنواع النمو الأخرى ويتاش بها. فالطفل عندما يولد يكون 
عاجزأً عن الحركة من مكان لآخر, لذاء فإن نموه الاجتماعي يكون محدوداً للغاية. حيث لا 
یعرف إلا والده ووالدته وإخوته واخواته (إن وجدوا). وعندما ینمو جسمه ویصبح قادرا علی 
الحركة من مكان لآخرء فإن نمو العرفي ونموه الاجتماعي يتأثران بذلكء حيث يتعرف الطفل 
على جيرانه والبيئة المجاورة له. وعندما يزداد نموه الجسمي ويصبح قادرا على اللعب مع 
أبناء الحي الذي يعيش فيه, اى يلتحق بالمدرسة الابتدائية امجاورة. فإنه يتعرف على اصدقاء 
جدد؛ وسعلمين ينظر إليهم ويحترمهم ويثق بهم ثقته بوالديهء بل نجد أن هذه الثقة قد تزيد 
أحياناً عن ذلك بحيث يقول الطفل عند مناقشسته والديه "قال لي المعلم كذا وكنذا عن هذا 
الموضوع وليس كما تقول انت يا والدي اى انت يا والدتي." 

ومن الأسئلة الأخرى عن تأثير النمو الجسمي في النمى المعرفي والوجدانيء كون الطفل 
مريضاء أي حينما يعاني الجسم من مشكلات مرضية مزقتة أو مزمنة؛ فإن نموه العقلي يتاثر. 
حيث لا يركز كشيراً على شرح المعلم ولا بشارك بفاعلية مع التلاميذ في الحصة؛ وذلك 
لانشغاله بالام المرض. كذلك فإنه سوف ينعزل عن اقرانه عند الرجوع إلى البیت» ولا شاركهم 
في أنشطتهم الاجتماعية. كما أنه ينفعل بسرعة من بعض الكلمات التي يقولها الأصدقاء أر 
التصرفات التي قد يقومون بها. 

آما عن تاثير الجانب المعرفي أو العقلي في كل من الجانب الوجداني والجانب الاجتماعي 
والجانب الجسميء فإليك المثال التي؛ لو قام المعلم بتوزيع اوراق احد الاختبارات الشهرية او 
اليومية على الطلاب في بداية الحصة بعد تصحيحهاء وحصل فيها أحدهم على درجة او 
علامة (2050) فإنه سوق إإغضب ويتأثر بشدة. خاصة إذا كان يتوقع علامة أو درجة (%80) 
أو أكثر. وهناء فإننا نجده يحاول الانعزال عن زملائه والانصراف إلى البيت بعد انتهاء اليم 
الدراسي. وإذا ما زاد غضبهء فإنه قد لا يتناول الطعام في ذلك اليوم. وهكذاء نلاحظ ان نتيجة 
الامتحان وهي تتعلق بالجانب المعرفي اى النمو ا معرفي قد أثرت في الطالب وجعلته يغضب 
بشدة. وهو جانب من جوانب المجال الانفعالي أو الوجدانيء» ومن ثم فإنه قد يمتنع عن تناول 
الطعام» مما يؤثر سلباً في النمى الجسمي له ولو مؤقتا. 
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ويؤثر الجانب الانضعالي أ الوجداني في كل من الجانب المعرفي والجانب الاجتماعي 
والجانب الجسمي, والمثال الآتي يوضح ذلك: لو فقد احد الطلاب عزيزاً عليه مثل والده او 
والدته ار شقبقه ار صدیقه فإنه یمزن عليه حزناً شديداًء ويؤشر عليه هذا الحزن بحيث لا 
يرغب في مراجعة دروسه أو متابعة شرح المعلم» وقد يمتنع عن تناول الطعام اوالتخفيف منه 
على الأقل لتأثره بهذه الفاجعة. وإذا حصلت انشطة اجتماعية في المدرسة في تلك الفترة فإنه 
سيتجنب الاشتراك فيها. وهكذا يتضح ان الحزن الشديد على وفاة العزيز أو القريب وهو 
جانب عاطفيء قد اثر سلباً في التحصيل الدراسي الطالب وهن جانب معرفي» كما قلل نسبياً 
من تنارله الطعصام» مما قد يؤر سلباً على الجانب الجسمي؛ وامتنع هن القيام بالأنشطة 
الاجتماعية, مما يضعف من نشاطه الاجتماعي لبعض الوقت. 

كذلك يزثر الجائب الاجتماعي في جوانب النمى الأخرى للطلاب. وفيما يأتي مثال على ذلك: 
لی کان ا الطلاب له صداقات وأانشطة اجتماعية عديدة, فإن ذلك سيؤثر على نموه الجسمي 
عن طريق القيام بالأنشطة الرياضية والترفيهية والاجتماعية العديدة التي تزيد من تمسن 
صحته ونمو عضسلاته., كذلك يؤدي هذا إلى تعصرفه على العديد من الناس وتصرفاتهم 
رانشطتهم وميولهم واهتماماتهم. إضافة إلى أن تحصيله المعرفي عن الأنشطةء واهميتها 
ونتائجها سيزداد فعلاً. كما نجد ان تكوينه لصداقات عديدة يدخل البهجة والسرور والمحبة 
في نفسه» مما يؤر إيجابياً على الجانب العاطفي عند والعكس صحيح أيضاً. 

يتضع مما سبق ان جواثب النمو تؤثر في بعضها بعضاًء مما يجعل المسؤولية كبيرة على 
كل من المعلمين وم خططي المنهج. حيث يجب على العلم أن ينظر إلى الطالب على انه كل 
متكامل إذا اشتكى منه عضو تداعت إليه سائر الأعضاء بالسهر والحمىء كما قال الرسول 
عليه الصلاة والسلام . حيث إن تعرض الطالب للضرب أو التوبيخ خلال الحصة مثلاء فانه 
سوف يغضب مما يجله لا يتابع بقية الدرس ىسيجعله يكره المعلم الذي ضريه أو وبخهء 
وربما يكره المادة التي يقوم ذلك المعلم بتدريسهاء » وقد یکره المارسة ايضاً . كذلك ينبغي على 
المعلم أن يتجنب دائماً توزيع العلامات أن الدرجات أى اوراق الامتحانات المصححة في بداية 
الحصة, لان انفعال الطلاب بالنجاح أو الرسرب سيقلل من متابعتهم للحصة, بل عليه ان 
يوزعها في نهاية الحصة؛ حتى لا ينفعل الطالب نتيجة الفرح اى الحزن, مما يؤثر على متابعته 
الحهنة: 

كما ينبغي على مخططي الذاهج ان يصمموا المنهج المدرسي الذي يساعد على لمر 
الشخصية المتكاملة الطالب من النواحي الجسمية والمعرفية والوجدانية والاجتماعية. والإكثار 
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من الأنشطة المتنوعة التي تنمي هذه الجوانب معاً. فمثلاً إذا كان النشاط معرفياً؛ فمن 
الستحسن ان يرتبط بالقيام ببعض الأنشطة الجسمية والاجتماعية والوجدائيةء وكذلك الحال 
بالنسبة للأنشطة الاجتماعية والوجدانيةء حيث ينبغي ربطها بالجوانب المعرفية والجسمية. 

وجملة القول» فإنه يجب على مخططي المناهج المدرسية ان يختاروا من المعرفة والمواقف 
التعليمية التعلمية ما بسهم في تحقيق النمو المتكامل للمتعلم من النواحي الجسمية والعقلية 
والوجداتية والاجتماعية. كذلك فإنه يجب على منفذي المناهج الدراسية ربط المعرفة التي 
يطرحونها للطلاب؛ بمواقف ايجابية من حياتهم اليومبة وييئتهم المحيطةء كي تتكون لديهم 
اتجاهات ايجابية مرغوب فيهاء أو تعمل على تعديل ما لديهم من اتجاهات غير مرغوب فيها. 
كذلك. فإنه ينبغي الاهتمام بالانشطة الملصاحبة للمنهج المدرسيء لما لها من مزايا وفوائد 
عديدة بتمثل همها في إشباع هوايات ورغبات خاصة لدى الطلاب» وإفساح المجال امام 
جوانب شخصية المتعلم كي تتمو بشكل متكامل. 

4 - السلوك الإتسساني معقد: ليس السلوك الإنساني بسيطاً بحيث يمكن الحكم على 
الفرد من مجرد ملاحظات عابرة. ففي اي موقف سلوي پوجد شخص متفاعل وبيئة محيطة 
به. ويحمل الفرد معه في هذا الموقف مجموعة من القدرات والاستعدادات, ومستوى معيناً من 
النضج؛ ومجموعة من الدوافع الشخصية المختلفة بالاضافة الى صفات ومعارف ومهارات 
عديدة اكتسبها من خبرات تعلمية سابقة مر بها. كذلك فإن البيئة نفسها تتغير بتغير الفرد 
الذي يفسرها تفسيراً خاصاً به. هذا بالإضافة الى مفاهيم الفرد وقيمه واهدافه ورغباته 
الخاصة. التي تختلف عن اغيره في كثير من الاحيان. 

ولتوضيح مبدأ تعقيد السلوك الإنساني وصعوبة الحكم على الفرد من مجرد ملاحظات 
عابرة وقليلةء نطرح المشال الآتي: لى تم تعيين معلم جديد في إحدى الماارس الاساسية العليا 
العربية ودخل الحصة الأولى على طلاب الصف الثامن الأساسي وأاخذ يشرح لهم بسرعة 
جوانب الدرس المختلفة وهي متوتر الأعصاب ولا يسمح للطلاب بالمشاركة في الحصة, وينتقل 
من فكرة إلى أخرى دون تساسل منطقي واضع؛ فقد يحكم الطلاب عليه بأنه معلم ضعيف في 
شخصيته وخلفيته المعرفيةء ويخشى من مواجهة الطلاب. وقد يكون هذا الحكم غير دقيق؛ لأنه 
ريبما فد راجهت المعلم بعض الظروف العائلية ا الصحية او الوظيفية أو الاجتماعية التي اثرت 
على ادائه في هذه الحصة فقط وريما يتغير الوضع تماما في حصص آخرى. 

كما قد ينتقل طالب من مدرسة لاخرى» وعندما يلتقي بزملائه في الصف لأول مرة ويقرم 
بطرح عدد من النكات الخفيفة والحركات الذكية والاقوال والأمثال العربية المأثورة. فقد یحکم 
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عليه طلاب الصف بأنه طالب ذكي وخفيف الظل. ولكنهم سيكتشفون فيما بعد نتيجة 
ملاحظات عديدة ولقاءات متكررةء بأنه ليس كذلك. وأن هذه الأقوال وتلك الأمثال والنكات قد 
حفظها غيباً. والذي حدث هناء هى أن الإنسان يتصف بالسلوك المعقد حيث كثيراً ما يظهر 
خلاف ما یہطن, وانه حتی يحكم عليه الحكم الصحیح والدقیق فلا بد من ملاحظته مرات 
عديدة. 

والمنهج المدرسي دور فاعل في هذا المبدآء حيث لا بد للمعلم عند تطبيقه له من مراعاة أن 
سلوك الطالب ليس بسيطأً؛ ولا يمكن الحكم عليه من ملاحظة واحدة أو من مجموعة قليلة من 
اللاحظات وان الحكم على هذا الطالب أو ذاك بالتفرق أو التأخر لا يتم إلا بعد ملاحظات 
متكررة, نتأكد من خلالها بأنه في هذا المستوى أو ذاك. فمثلاًء قد بجيب الطالب إجابة خاطئة, 
فلا نحكم عليه بالضعف أو الغباء. وقد يكرن أحد الطلاب ضعيفاً في مادة اللغة العربية مثلاً 
رحيتئذ قد يحكم عليه معلم تلك الادة بأنه متأاخر عن زملائه في النمى أي اقل منهم في القدرات 
العقلية. في حين قد يکون هذا الطالب متفوةاً على أقرانه في مادة الرياضيات أو في مادة 
العلوم. وهذا يتطلب من المعلم ان لا يطلق الأحكام على طلابه إلا في ضوء العسديد من 
اللاحظات من واقع المواقف التعليمية التعلمية التي تتم داخل الحجرة الدراسية او خارجها. 
لذاء فانه ينبغي عدم التسرع في إصدار الأحكام على الأشخاص بالإيجاب إو السلب إلا إذا 
توفرت البيانات والادلة الكافية التي تؤيد ذلك الحكم اى تدعمه بشكل قاطم. 

5 - الطفولة تمثل مرحلة النمو الاساسية: تتم في مرحلة الطفولة بناء شخصية الفرد 
وتكوين خصائصه الجسمية والنفسة. حيث تنكون خلال السنوات الأولى من حياة الإسان. 
الكثير من الاتجاهات والعادات والقيم وانماط السلوك المختلفةء التي يتم عن طريقها تحديد 
الاساليب التي بتكيف بها الفرد مع الحياة في حالات النجاح أو الفشل في مراحل النمو 
التالية لمرحلة الطلفولة. 

فالفرد في مرحلة الطفولة يمتاز غالباً بامرونة. حيث يسهل تعليمه وتشكيل سلوكه حسب ما 
هو شائع في البيئة الاجتماعية المحيطة به. ويرجع العديد من علماء النفس والصحة النفسية 
السلوك السوي أى غير السوي إلى الأسس التي تم وضعها أصلاً في مرحلة الطفولة. حيث 
تعمل التنشئة الاجتماعية الطفل منذ الولادة على إكسابه القيم والاتجاهات والأدوار وانماط 
السلوك التي تمكنه من مسايرة الجماعة والاندماج في الحياة معها. وهذا يعني أن السلوك 
الذي يتم وضع حجر الأساس له في مرحلة طفولة الفرد؛ يميل إلى الثبات النسبيء مع إمكائية 
التعديل والتغبير إذا ما توفرت الظروف السليمة للتوجيه والإرشاد. 
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والمنهج المدرسي علاقة وثيقة بهذا المبداء تتمثل في ضرورة تركيز منهج الرحلة الابتدائية 
بعامة ومنهج الصفوف الأرلى منها بخاصةء على تكرين الاتجاهات والقيم والأئماط السلوكية 
المرغوب فيها. وهنا يلعب محتوى المنهج المدرسي دوراً مثراً في طرح موضوعات تعمل على 
تنمية الاتجاهات والقيم الإيجابية كالصدق؛ والتعاون» وخدمة الجماعة, وتحمل المسؤولية 
واحترام آراء الآخرين, والتضحية في سبيل مبادىء الامة التي ينتمي إليهاء مع الاعتزاز 
بتراثها وتاريخها وأهدافهاء والمشاركة في حل المشكلات التي تواجهها. 

كذلك ينغبي على معلم المرحلة الابتدائية التركين على تنمية هذه الجوانب لدى تلاميذ هذه 
المرحلة عند تدريسه لهم مختلف المواد والمرضوعات من تربية إسلامية ولغة عربية ورياضيات 
وعلوم وتربية فنية وتربية رياضية ودراسات اجتماعيةء بحيث يسهم تدريس هذه المواد في 
تحقيق الأهداف الوجدانية التي نسعى لترسيخها في آذهان الأطفال وتحويلها إلى انماط 
سلوكية ايجابية. 

6 - اعتماد التعلم على النمو: تبدو العلاقة بين التعلم وكل من النمو الجسمي والنمو 
العقلي والمو الاجتماعي والنم العاطفي» قوية وراضحة. فالطفل لا يتعلم المشي ولا يستطيع 
الوقوف على قدميه إلا إذا استكمل نم بعض العضلات والأعصساب وبعض خلايا الدماغ 
امسؤولة عن عملية حفظ التوازن. ويحدث الشيء نفسه بالنسبة للكلام والحركةء ويمتد إلى 
القدرات العقلية ايضا. فقدرة الفرد على التذكر أو الاستنتاج أو الربط أو التخيل أو التصورء 
تعتمد بدرجة كبيرة على نم ونضج خلايا معينة داخل المخ" ء مما يثبت العلاقة بين النمو 
الجسمي والنمى المعرفي أو العقلي. فمثلاًء يصعب على تلاميذ الصف الأول الأساسي فهم 
القسمة الطويلة اى المطولة لانها أعلى من مستواهم العقليء ولأنهم يحتاجون قبل ذلك إلى فهم 
ععليات الجمع والطرح والضرب. كما أنه من السذاجة بمكان تدريس موضوع الزواج 
ومشكلاته لتلاميذ الصف الثاني الأساسي, لان التعلم يعتمد على النضج. ويقاس على الشيء 
نفسه تعليم طفل في الصف الثالث الابتدائي قيادة السيارة التي تعتمد على نمو الجسم بدرجة 
كافية للقيام بالمركات اللازمة للسيطرة على السيارة. والوصول إلى مستوى من النضج 
لادراك اهمية السيارة وقيادتهاء وخطورة الاستهتار بأنظمة السير وقوانينه, ومرعاة ارواح 
الناس وممتلكاتهم من عبث العابثين الذين لا يقدرون خطورة القيادة غير المسؤولة للسيارات. 

ولا ينطبق الأمر على المستويات الصعبة فحسب, بل ينطبق هذا المبدأ على المستويات 
السهلة ايضا. فمثلاء لو قام معلم الجغرافيا بتوضنيح الجهات الأربع لطلاب الصف الثاني 
(1) حلمي الوكيل وحمسين بشير (1990) الاتجاهات الحديلة في تخطيط وتعطوير مناهع المرحلة الأولى. الطبعة الثائية الكريت: 

متب الفلاج ص ص 41 - 42 


الفصل الراب 151 


الثانوي» فإن هذا سيثير سخرية هؤلاء الطلاب لأن هذا الموضوع يتم تقديمه للتلامين الصغار 
في السنوات الأولى من المرحلة الابتدائية, آي انه أقل بكثير من المستويات العقلية لطلاب 
المرحلة الثانوية. 

ويمكن ربط هذا المبدا بالمنهج المدرسي بسهولةء وذلك عن طريق ضرورة مراعاة مخططي 
المنهج لستويات الطلاب وقدراته وبخاصة عند أختيار محتوى ذاك المنهج أو أنشطته التعلمية. 
فلا بد من الأخذ بالمسبان القدرات العقلية لتلاميذ المرحلة الابتدائية إذا كان سيتم تخطيط 
ا منهج لهم» بحیث يتمشى مع هذه القدرات. رلا يكرن أعلى منها بكثير, مما يصعب عليهم 
فهمها. رحتى في الموضوعات الحركية او الفنية كالتربية الرياضية والتربية الفنية فإنه ينبغي 
أن لا تتعدى قدرات هؤلاء التلاميذ الجسمية. أما بالنسبة للموضوعات العاطفية أو الوجدانية 
فإنها تصبح أعلى من مستوياتهم العقلية. إذا لم يتم عرضها في محتوى المنهج بطريقة بسيطة 
وپاسلوب سلس. 

كما يلعب المعلم الدور الأكبر في الاهتمام بهذا المبدأ والعمل على تطبيقه عند تعامله مع 
الطلاب في مختلف مستوياتهم التعليميةء بحيث لا يقوم بطرح موضوعات أو قضايا ار 
مناقشات اعلی من مستویاتھم العقلیة أو آدنی منھا ہکٹیر؛ بل تتمشی معا ہشكل دقیق. 

7- النمو بسير من العام إلى الخاص: قامت مدرسة الجشطالت بتوجيه نقدها إلى 
السلوكيين فيما يتعلق بقضية الإدراك» حيث تركز هذه المدرسة على أن الادراك يبدا من العام 
إلى الخاص» ومن الكل إلى الجزء ومن القاعدة إلى المثال. والحقيقة أن الملاحظات البسيطة 
والدراسات العلمية تؤيد هذا الرايء ليس في النواحي الادراكية فحسب» بل وفي السلوك 
بشكل عام ايضا. فالطفل لكي يصل إلى لعبته, فإنه يتحرك بکل جسمه في بادی» الام ثم 
باليدين» ثم بيد واحدة ثم ببعض الأصابع أي بأصبعين فقط. كذلك يستخدم الطفل في البداية 
خلال نموه اللغوي كلمة "بابا" للإشارة الى أي رجلء وكلمة "ماما" للدلالة على اية امرأة؛ واكنه 
يأخذ فيما بعد بالتميين بين الأفراد امختلفين ثم يميز والده ووالدته من بين الآخرين بسرعة 
وسهولة وباستمرار. 

ولهذا المبدا علاقة قوية بالمنهج المدرسيء حيث تقع على مخططي المناهج مسؤولية كبرى في 
تنطيم محتوى المنهج بالطريقة الكلية. حتى ينبغي البدء بنظرة كلية للموضوع عند طرحه في 
محتوی النهج ثم الانتقال فيما بعد إلى الجزئيات اى دقائق الأمور أو تفصيلاته. فعثلاء عند 
تنظيم محتوى جغرافية الوطن العربي» يستحسن عرض النظرة الكلية كالوحدة التضاريسية 
والوحدة المناخية رالوحدة الاقتصادية والوحدة الاجتماعية والوحدة السياسية مع إعطاء إمثظة 
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وتفصيلات عن أقطار عربية أو مواقع مختلفة. كذلك عند عرض محتوى موضوعات هندسية 
للمرحلة الأساسية العليا آو للمرحلة الثانويةء فإنه ينبغي عرض النظريات لكل موضسوعء ثم 
طرح الامثلة التوضيحية على كل واحدة منها. وينطبق الأمر تفسه على اللغة العربية. حيث يتم 
عرض القواعد اللغوية أولاً ثم الانتقال إلى الجزئيات والامثة التطبيقية عليها. ولا تخرج 
الفيزياء عن هذا المبداء حيث يتم طرح القاعدة اولاء ثم الأسئلة والأمثلة التطبيقية فيما بعد. 
وكذلك الحال بالنسبة التربية الإسلامية. حيث يمكن طرح موضوع اركان الإسلام اول ثم تاتي 
التفصيلات فيما بعد. 
ويقوم المعلم بدور بارز في تطبيق هذا المبدأء حيث ينبغي عليه اسستخدام الطريقة 
الاستنتاجية في التدريس والتي يتم الائتقال فيها من العام إلى الخاص ومن الكل إلى الجزء 
ومن القاعدة إلى المثال. وفيما يلي امظة تطبيقية يمكن لمعلمي مختلف المواد الدراسية 
الاستفادة منها عند استخدامهم للطريقة الاستنتاجية أو الاستنباطية: 
مادة التربية الإسلامية : كل مسكر حرام. 
الخمر مسكر 
إذن الخمر حرام. 
- مادة العلوم : جميع الكائنات الحية تتنفس. 
النبات کائن حي. 
إذن النبات يتئقس. 
- مادة اللغة العربية: الحروف مبنية ولا محل لها من الاعراب. 
"في حرف من الحروف. 
إذن في" حرف مبني لا مجل له من الاعراب. 
- مادة الفلسفة : كل إنسان معرض للخطاً, 
الفيلسوف إنسان. 
إذن الفيلسوف معرض للخطأ. 
- مادة الاقتصاد المنزلي : العناصر الغذائية ضرورية لبناء جسم الطفل. 
او التربية الاإسرية : البروتين أحد العناصر الغذائية. 
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إذن البروتين ضروري لبناء جسم الطفل. 
- مادة التاريخ : الحروب البشرية مدمرة وتقع فيها خسائر مادبة وبشرية. 
الحرب العا مية الثانية إحدى الحروب البشرية. إذن الحرب العالية الثانية 
مدمرة ووقعت فيها خسائر مادية وبشرية. 
- مادة الجغرافيا: دلتاوات الأنهار مناطق مكتظة بالسكان. 
دلتا النيل إحدى دلتاوات الأنهار. 
إذن دلتا النيل منطقة مكتظة بالسكان. 
- التربية الرياضية: الألعاب الرياضية تنشط الدورة الدموية. 
لعبة كرة القدم هي إحدى الألعاب الرياضية. 
إذن لعبة كرة القدم تنشط الدورة الدموية. 
- التربية الفنية : ينمي ألفن الذوق والجمال عند الإنسان. 
الرسم يمثل احد انماط الفنون. 
إذنْ ينمي الرسم الذوق والجمال عند الإنسان. 
ثانياً: مطالب النمو وعلاقتها بالمنهج 
یمکن تعریف مطالب النمی 5k5ة۲‏ لها١٥دم‏ م5۷10 على آنا تلك الشروط أو الاحتياجاتد 
التي تظهر في فترة ما من حياة الفردء والتي إذا تم إشباعها له نجاح أدى ذلك إلى شعور 
الفرد بالسعادة والارتياح وتحقيق مطالب النصو المستقبليةء بينما يؤدي الفشل في عملية 
الإشباع إلى ظهور نوع من الشقاء والحزن والاحباط وعدم التوافق مع مطالب المراحل التالبة 
من الحياة. 
ولكي تُعطي هذا المىضوع ما يستحق من رعاية واهتمام» فإنه لا بد من تحديد أهم الظاهر 
الرئيسة لمطالب النمو خلال مراحل العمر المختلفةء مع ربطها با منهج المدرسي ما أمكن. ولكن 
نظراً لأن طلاب المراحل المدرسية الابتدائية والإعداداية رالثانرية يقعون في الغالب ضمن 
مرحلة الطفولة ومرحلة المراهقة, فسيقتصر الحديث عن مطالب هاتين المرحلتين فقط كالتالي: 
(1) المنهج ومطالب النمو في مرحلة الطفولة: تتمثل مطالب النمو قي هذه المرحاة (والتي تقع 
ما بين الولادة وسن الشائية عشرة) في تعلم المشيء والاكل. والكلام, والمهارات الجسمية 
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والحركية اللازمة للالعاب. وإئشاء العلاقات مع الاترانء وتعلم قواعد الأمن والسلامةء وتكوين 

الضمير والقيم الخلقية والمعابير السلوكية, وتعلم المهارات الرئيسية للقراءة والكتابة 

والحساب» وتنمية الخيال لدى الأطفال بما يفيدهم وينفعهم في حياتهم الحاضرة والستقبلية. 

وبناء انجاهات صحية, وتكرين المغاهيم والمدركات الخاصة بالحياة اليومية. وتعلم المشاركة في 

تحمل المسؤوليةء وتعلم ضبط الانفعالات وضبط النفس. 
ولا بد لخططي النهج امدرسي من القيام بدورهم الفاعل إزاء هذه المطالب المتنوعة التلاميذ 

في مرحلة الطفولة سواء في مرحلة رياض الأطفال او في المرحلة الابتدائية الاساسية. ويتمثل 

هذا الدور بتركيز المنهج المدرسي على الأمور المهمة الآتية: 

1 - الاهتمام بالأنشطة الحركية المناسبة لقدرات امتعلم الصغير وعضلاتهء على ان تكون 
مسلية وممتعة من أجل استثمار طاقته الزائدة فيما هى مفيد. 

2 - طرح سرضوعات في المنهج المدرسي ذات صلة وثيقة بحاجات الطفل في هذه المرحلة 
واهتماماته وميوله, مثل القصص والبطولات والالعاب. 

3 - التركيز على المهارات اللغوية عن طريق الإكثار من التحدث مع المتعلم الصغير ومطالبته 
بتقليد ما يسمعه من اصوات, وتقديم ما ينقصه من كلام بطريقة طبيعيةء والإكثار من 
الانشطة اللغوية الشفهية والكتابية. 

4 - تهيئة الفرصة المناسبة لاختلاط الطفل بغيره من الأطفال ويقية الناس» من اجل اكتساب 
ثروة لغوية تناسب مرحلة اللمو التي يمر بها. 

5 - تزويد المنهج بموضوعات تركز على القيم والاتجاهات والأنماط السلوكية الإيجابية مثل 
موضوعات التعاون والصدق والإخلاص وتحمل المسؤولية واحترام الوالدين واحترام كبار 
السن رمساعدة الفقراء. 

6 - تركيز ا منهج على قوامد الأمن والسلامةء وبخاصة قواعد المرور من جهةء وقواعد النظافة 
في المأكل والمشرب والابس من جهة ثانية. 

7 - الاهتمام بالمهارات الحسابية عن طريق الإكثار من التمرينات وطرح المسائل الحسابية 
العديدة الملائمة مستويات التعلمين الصغار. 

8 - التركيز على الانشطة والرحلات الجماعية التي تنمي لدى المتعلمين الصغار روح العمل 
الجماعي. 
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9 - تقديم مواقف وانشطة تعلمية في نهاية هذه المرحلة تسمع للمتعلمين بمزاولة الأنشطة الفنية 
والحركية مثل اعمال النجارة والأشغال اليدوية الأولية للأولاد والحياكة والتطريز الفتيات. 

0 - الاهتمام بالقصص التي ترك على البطولات رالأمجاد من ناحيةء وقصص التعاون 
والشجاعة والكرم وتحمل المسؤولية وحب العمل والنظافة وخدمة الوطن واحترام الآخرين 
من ناحية ثانية. 

1 - تنمية مهارات الخط اليدوي وكتابة الموضوعات الإنشائية البسيطة التي تتناسب مع 
مستويات التلاميذ الصغار. 

2 - تركيز المنهع المدرسي على الثقة بالنفس ونبذ الخوف رالقلق والتمبيز بين أدوار 
الجنسين في الحياة اليومية. 

(ب) المذهج ومطالب نمو مرحلة المراهقة: تتمثل مرحلة المراهقة في الأفراد الذين تترارج 
أعمارهم ما بين 12 - 18 سنة. وتتلخص مطالب النمو في هذه المرحلة بانجان الفرد للعلاقات 
الاكثر نضجاً مع رفاق السن, وتقبله للتغيرات التي تحدث له نتيجة لنموه الجسميء وتقبله 
للمسؤرلية الاجتماعيةء وتنميته مجموعة من المهارات والمفاهيم العقلية الضرورية المواطتة 
المسالمةء ونم الثقة لديه بالذات» وشعوره الواضح بكيان الفرد» واكتسابه للقيم الدينية 
والاجتماعية الناضجةء واستعداده لفكرة الزواج وتكرين حياة عائلية. واستقلاله العاطفي عن 
الوالدين وعن الكبارء واختياره لمهنة معينة واستعداده لها ومحارلته ضبط التفس بخصوصص 
السلوك الجنسي, والرغبة في التحرر والاستقلال واتخان القرارات المهمة" . 

ويلعب المنهج المدرسي دوراً مهما في مسايرة مطالب النمو في مرحلة المراهقةء ومحاولة 

تحقيقها لدى طلاب المرحلتين الاساسية والثانويةء وذلك عن طريق الاهتمام ا التركين على 

الوضوعات التي توضح العلاقة السليمة بين أفراد الجنس الواحد أ العلاقة بين الجنسين, 

مع إتاحة الفرص المختلفة في المدرسة لممارسة التعامل مع الرفاق مثل إنشاء النواديء وإقامة 

الحفلات. وتكوين الجمعيات الرياضية والعلمية. 
ويجب الا يفيب عن ذهن مخططي المنهج المارسي بان لدى المراهق حاجة أو رغبة في 

الحصرل على القبول الاجتماعي #عصهامعت4 لوزهه؟ من الناس المحيطين به. لذلك فإن 

الاستحسان الاجتماعي أى عدمه له دور مهم في تهذيب سلوك المتعلم وتعديله. كما تؤدي حاجة 


(۶) المزيد من التفمميلات عن مطألب الثسو في مرحلة المراهقة. الظر الرجع الأتي: 
- بول ملسن وزميلاه؛ وترجمة احنمد عبد المزيز سلامة (1993), اسشس سبكولوجية الطفولة والمراهقة دبي: 
مكتبة الذلاج ص سس 465 - 478 
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المراهق للقبول الاجتماعي إلى زيادة رغبته في الانضمام إلى جماعات الأتران. ويمكن إشباع 
تلك الحاجة من خلال العمل في جماعات, والتعاون مع الآخرين في جو من الاحترام المتبادل 
والألفةء وتهذيب الذات وضبطهاء وإحراز التفوق أو النجاح. 

ويمكن للمنهج المدرسي أن يركز على انشطة خدمة البيثة أو خدمة المجتمع» التي تسهم في 
تدريب المرامقين عملياً على تحمل مسؤولياتهم الاجتماعية. كذلك يمكن عن طريق تشجيع 
المنهج لطلاب المرحلتين الإعدادية والثانوية القيام بالقراءات الحرة الموجهةء آن يساعدهم على 
فهم حقيقة الصراع بين القيم الاجتماعية من جهة. والصراع بين المذاهب والأجيال من جهة 
اخری. 

كما يجب على مخططي المنهج ان يطرحوا فيه موضوعات عديدة تتعلق بالزواج ومطالبه 
واهميته وشروط بقائه أو استمراره والمشكلات المتوقع حدوتهاء مع التطرق إلى أمثة من 
الراقم الاجتماعي للحياة العائلية النموذجية والمشكلات التي وقعت بين الزىجين وتأثير ذلك 
لیس علي الأسرة نفسها أو الأبناء إو الأقارب فحسب» بل وعلى ناء المجتمع ككل قبل ذلك. 

ويعلم مخطط المناهج جيداً حاجة المراهق إلى هم عميق للمطالب النفسية التي يمر بها في 
المرحلتين الاساسية رالثانوية. وذلك من خلال التركيز على التوجيه والإرشاد السليمين. 
وتدريبه على سواجهة المشكلات وتحمل المسؤوليات عن طريق طرح المشكلات في منهج 
ومطالبة المعلمين بالتدريس بطريقة حل المشكلات لأهميتها في تشجيع الطالب على التفكير من 
ناحية وتحمل المسؤولية من ناحية ثانيةء مع استثمار ذلك في تعليمه الكشير من العادات 
السلوكية المقبولة وإكسابه الولاء للمجتمع الأكبر الذي ينتمي إليه. 

كما ينبي ان يشير المنهج إلى الصراع الديني في تلك المرحلة واستغلال رغبة المراهق في 
تفهم الأمور الدينية والتوافق مع ما يأمر به الشرع ويرضى عنهء مع التركيز على الفهم 
الصحيح لاصول الدين, والإدراك الواعي المعاني السامية التي يتضمنهاء بقصد العمل في 
ضونها والسير على هديها. 

وعلى المنهج المدرسي أن يسهم كذلك في التعرف الى إنفعالات المراهق في هذه المرحلة وتهيئة 
الظروف الملائمة لتحقيق النضح الانفعالي لديهء وذلك عن طريق مجالات التشاط المختلفة 
والمناقشات والاحاديث والتعاملات اليوميةء كي يتوصل المتعلم إلى ضبط إنفعالاته رتعزيز الثفة 
بنفسه والحعاس للعمل وربط العواطف الفردية بالمحيط الاجتماعيء وتذمية النقد الذاتي. 

كذلك ينبغي على المعلمين احترام رغبة المراهق في التحرر والاستقلالء دون إهمال أمر 
رعايته وتوجيهه. لذاء يجب مناقشته دائماً في ارائه ومعتقداته» واعطائه الفرصة الحدیٹ أو 
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إبداء الراي فيما يرى أو يسممع من جانب الناس أو من جاتب معلميهء حتى يكتسب ثقته 
بنفسه. وهنا يمكن توجيهه دون إشعاره بالضغط والاحباط وما إلى ذلك من أمور تسهم في 
النهاية في تحقيق الاتزان الانفعالي لديه قدر الإمكان. 

ويمكن المنهج المدرسي أن يركز على إكساب الطلاب المراهقين في المرحلة الأساسية العليا 
والمرحلة الثانوية مفاهيم صحيحة عن الأنظمة والقوانين والحكومة والاقتصاد والجغرافيا 
والبناء الاجتماعي ككل والعلاقة بين الأنظمة والمؤسسات الاجتماعيةء مع إتاحة الفرصة 
للمتعلمين للمرور بخبرات مہاشرة لإدراك هذه المفاهيم عن طريق مشاركتهم في آدوار من 
الحكم الذاتي والقيام بابحاث وتقارير علمية في المنطقة المحيطة بالمارسة حسب مستوياتهم 
وعمل رحلات إلى جهات متعددة لدراسة مشكلاتهاء والاشتراك في مشروعات قومية تهم 
المجتمع كله مما يزيد الانتماء لديه من جهةء ويشجعه على صنع القرارات والاستقلال 
والتحرر في اتخاذ ما يراه مناسباً من جهة آخرى. 

ولا ننس أهمبة المنهج المدرسي في التركيز على كثير من القيم الخلقية العديدة حتى ينمو 
هذا التعلم وهو متمسك بالقيم الخلقية الحميدة في سلوكه وتصرفاته وتعامله مع الذاس. 
وتلعب معظم الماد الدراسية الدور الأكبر في تنمية هذه القيم رلا سيما مواد التربية الدينية 
والتاريخ والجغرافيا والفلسفة والاجتماع والاقتصاد والتربية الرياضية واللغة العربية. 

خالا : مشكلات النمو وموقف المنهج منها 

يواجه بعض الأفراد مشكلات نمو مختلفة في حياتهم» تؤثر بالتالي على سلوكهم من جهة 
رتحصيلهم الدراسي من جهة ثانية. ونظراً لان التعلمين في المراحل المدرسية الابتدائية 
والإعدادية رالثانوية يقعون ضمن مرحلتي الطفرلة والمراهقة من تاحية العمر الزمنيء فسوف 
يقتصر الحديث هنا على مشكلات النمو في هاتين المرحلتين فقطء مع محاولة ربط ذلك بالنهج 
الدرسي ها آمکن 

وتظهر مشكلات نمو متعددة في هاتين الرحلتين يتمثل أهمها في الضعف أي التخلف 
العقليء والتأخر الدراسي» والاضطرابات الانفعالية. واضطرابات النرم واضطرابات الإخراج 
والانحرافات الجنسية؛ وأمراض الكلام» وجنوح الأحداثء واضطرابات عادات الغذاء أو الأكل, 
راضطرابات العادات السلوكبة المخظفة. 

وسوف يتم اختيار مشكلتين من آكثر الشكلات شيوعاً وخطورةٌ على المتعلمين في مرحلتي 
الطفولة والمراهقةء وهما مشكلة الضعف أو التخلف العقليء ومشكلة التاخى الدراسيء مع بيان 
موقف النهج المدرسي منهما: 
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١‏ - مشكلة الضعف أو التخلف العقلي وموقف المنهج منها: يمكن تعريف التخلف أو 
الضعف العقلي على انه حالة عدم اكتمال أو نقص أو تخلف أو توقف النمو العقلي لدى الغرد. 
الذي قد يولد .بها أو يحدث له في السنوات المبكرة من عمره نتيجة عوامل وراثية أو بيئية أو 
نفسية آو مرضية او كلها معا مما يؤثر على الجهاز العصبي الفرد ويؤدي إلى نقص الذكاء 
لديه» وعجزه أو قصوره عن النضح أو التعلم أى التكيف أو التوافق الاجتماعي أو كلها معأ 

وتتمثل أعراض الضعف العقلي في تأخر النمى العامء والقابلية للإصابة بالأمراض» وقصر 
العمرء والعجز الجزئي اى الكلي عن كسب القوت أ المحافظة على الحياةء وجمود أو رتابة 
السلوك ونقص القدرة على ضبطه أو تعديله. كما تتلخص الأعراض الجسمية في بطه النمو 
الجسمي وصغر الحجم ونقص الوزن في الجسم والعقل عن المتوسط وتشوه شكل الجمجمة 
والأذنين والميتين والفم والأسنان وتشوه الأطراف وبطء النمى الحركي» وضعف واضطراب 
النم الجنسي. 

أما عن الأعراض العقليةء فتتلخص في انخفاض نسبة الذكاء عن (70) » والضعف في كل 
من الكلام والذاكرة والانتباه والتركيز والتخيل والتصور والفهم والتفكير والتحصيل. أي 
حدوث بطء في معدل النمو العقلي المعرفي بصورة عامة. 

كما توجد عدة اعراض اجتماعية للمتعلم الصاب بالضعف العقلي» حيث يصعب عليه 
القيام بعملبة التوافق الاجتماعي» رمدم تحمله للمسزوليات التي قى على عاتقهء ونقص الميول 
والاهتمامات؛ واضطراب مفهوم الذات لديهء وميله إلى مشاركة من هم اصغر منه سنا في 
الأنشطة الاجتماعية المختلغة. 

كذلك تظهر بعض الأعراض الانفعالية, كالاضطراب والتقلب الافعاليء وسرعة التاشء 
وعدم تحمل القلق والإحباط وعدم إكتمال نمو الانفعالات أو تهذيبها بصورة عامة, واتصاف 
ردود الأفعال لديه بأنها بدائية بسيطةء إضافة إلى سىء التوافق الانفعالي. 

وللضعف أى التظلف العقلي مستويات عدةء تم تحديدها على أساس نسبة الذكاء. وتتمثل 
هذه الستويات في الآتي: 

1 - المستوى المعتدل: وتتراوح نسبة ذكاء الأفراد في هذا المستوى ما بين (69-55) حسب 
مقياس وكسلر للقدرات العفلية. ويتصف الأفراد هنا بان لديهم القدرة على التعلم. لذاء فإنه 
يتم إلحاقهم بمعاهد التربية الخاصةء حيث يمكن أن يشاركرا في برامج التربية الفثية 
والرياضية والموسيفية وبعض الأنشطة الأخرى. ومع ذلك فإن أهم ما يميزهم تحصيلهم 
الدراسي المتعثر. 1 
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2- المستوى المتوسط وتتراوح نسبة ذكاء الأفراد في هذا الملستوى مأ بين (40 - 54) 
حسب مقياس وكسلر للقدرات العقلية. وهم بصورة عامة أقرب إلى المستوى المعتدل, إلا أنهم 
أكثر تعثراً في الدراسةء واقل موامة أو تاقلماً من الناحية الاجتماعية. 

3- المستوى الشديد: وتتراوح نسبة ذكاء الأفراد في هذا المستوى ما بين (25 - 40) حسب 
مقياس وكسلر للذكاء. وهذه الفئة غير قابلة للتعلم» ومع ذلك فإنه يمكن تدريب افرادها على 
بعض المهن البسيطة والتي لا تتطلب مهارات معقدة. ويلاحظ على أفراد هذا الملستوى ممن هم 
في سن العاشرة, آنهم يواجهون صعوبة شديدة في العد حتى الرقم عشرةء وصسعوية ربط 
احذيتهم أو أزرار ملابسهم» اى إدراك بعض المفاهيم الكمية مثل: آكثر, اقل أسرع, أبطا. كنا 
يصعب على أفراد هذه المجموعة الاكتفاء نفسها اقتصادياً في سن الرشد. 

4 - المستوى العميق: وتقل نسبة ذكاء أفراد هذه المجموعة عن 25 حسب مقياس وكسلر 
للقدرات العقلية. ويصعب على هؤلاء الأشخاص رعاية أئفسهم ہأئفسهم» مما يستوجب 
رعايتهم طوال فترة حياتهم من جانب الآخرينء لانه يمكن وضع مستوياتهم المقلية ضمن 
مستوى الطفل الذي يبلغ عمره سنتين فقط. 

موقف المنهج من مشكلة الضعف او التخلف العقلي: يتحمل مخططو المذاهج مسؤرلية كبيرة 
في التصدي لمشكلة التخلف العقلي التي تواجه نسبة معينة من فراد المجتمع. وهنا لا نتوقع 
من مخططي المناهج الوصول بالمتخلفين عقلياً إلى مستوى الأفراد العاديين» بل تصميم مناهج 
خاصة تساعدهم على تحمل المسؤولية في الحياة البوميةء والاعتماد على انفسهم ولو جزئباًء 
وتشجيعهم على الذوافق مع ظروف البيئة للقيام بما يتمشى مع قدراتهم العقليةء بدلأهن 
الإعالة الكاملة من الأخرين والاعتماد عليهم. 

ويعتبر التشخيص المبكر مستويات التخلف العقلي إو حالاتهء من الأمور الضرورية لتخطيط 
امنهج الناسب لهم بعد توزيعهم على برامع التربية الخاصة اللائمة للحالات العقلبة التي تم 
تصنيفهم على أساسها. فقد ظهرت إتجاهات عدة تعمل على تقسيم الرعاية للمتخلفين عقليا 
ضمن ثلاثة آنواع من الرعاية تتمثل في الآتي: 

1 - التعليم في المدارس العادية ولكن ضمن برامج خاصة: حيث يستطيع التلاميذ من ذوي 
الستوى المعتدل ومن تتراوح نسبة ذكائهم ما بين (55 -  )69‏ الالتحاق بالمدرسة العاديةء على أن 
يتم تدريبهم في فصول خاصة داخل المدرسة العادية. وهنا يراعي مخططى المنهج المارسي 
مستويات هزلاء التلاميذ عن طريق التركيز في المنهع الخاص بهم على المهارات الاساسبة كالقراءة 
والكتابة والحساب, بجانب مطالبة المعلمين بضرورة إكسابهم مهارات التفاعل الاجتماعي. 
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2 - التدريب في المنازل: ويتم ذلك للتلاميذ ممن تتراوح نسبة ذكائهم ما بين (40 - 54) 
حیث يمکن تصميم منهج خاص بهم يتم من خلاله تدريبهم على مهارات اجتماعية وحركية 
بسبطةء مع التركين على تهيئة الجو العائلي الطبيعي الملائم لهم والمزود بمساعدة مهنية تنذاسب 
قدرانهم العقلية. ويطالب المنهج في مثل هذا الموقف بتقديم الرعاية الخاصة في أيام محدودة. 
يتم من خلالها تقديم الإرشادات المناسبة لأولياء أمور التلاميذ ممن تنطبق عليهم هذه الحالة. 
من أجل تعريفهم بالوسائل الكفيلة لواجهة احتياجات الأبناء. وقد أكدت الدراسات المختلفة. 
آن جو الأسرة بما فيه من رعابة وعطف وحنان ومودةء يساعد في كثير من الأحيان على زيادة 
تكيف هذه المجموعة من الناحية الاجتماعية ونم قدرتهم على الكلام بشكل افضل. 

3 - الالتحاق بمؤسسات الرعاية: ويكون هذا بالنسبة للتلاميذ الذين يعانون من تخلف عقلي 
شديد وعميق وممن تقل نسبة الذكاء عندهم عن (39). وهم من أكثر الفئات حاجة إلى الرعاية 
النفسبة رالجسمية. مما يحتم وجودهم في مؤسسات خاصة لرعايتهم بطريقة علمية ومدروسة. 
وتركز مناهج هذه المؤسسات على تحقيق عدد من الأهداف التربوية المرغوبة مثل مساعدة هؤلاء 
التلاميذ على التكيف الاجتماعي داخل المؤسسة, وتكوين عادات اجتماعية مقبولةء وتدريبهم على 
المهارات الأساسية كالاكل واللبس والنظافة وعمليات البيع والشراء وتداول العملةء اما تعليمهم 
القراءة والكتابةء فقد ذكرت بعض الدراسات صعوية اكتسابهم لهذه المهارات. 

ويركز بعض التخصصين في علم النفس التربوي على فئة اخرى تقع ضمن نسبة ذكاء 
تتراوح ما بين (70 - 84)ء وهي آعلى من نسب الذكاء للمجموعات الثلاث السابقة. وقد سميت 
تلك المجموعة ببطيثي التعلم أ المجموعة الحديةء التي تكون اقرب إلى التلاميذ العاديين من 
حيث قدرتهم على التكيف او امراسةء إلا ان قدراهم على التعلم محدردة. 

رغالباً ما بستطيع التلميذ بطيء التعلم الاستمرار في الدراسة مع زملائه العاديين في 
المرحلة الابتدائيةء ويميل إلى الرسوب مرة أو مرتين في الصف الواحد احياناء معا يجعله 
يصل إلى المرحلة الأساسية العليا وهو في سن أكبر من زملائه العاديين. وهنا تزداد مشكلة 
صعوبة المناهج الدراسية بالنسبة له في تلك المرحلة ويتكرر الرسوب لديهء مما بجعل معظم 
هذه الفئة تترك المدرسة دون إنهاء تلك المرحلة. 

وتقع على مخططي المناهج مسؤولية كرى في علاج مشكلة بطيئي التعلم؛ حيث لا بد من 
تزويد المنهج بنوع من المادة النظرية والعملية تناسب قدراته العقليةء ومساعدتهم على أن 
يصبحوا مستفلين إقتصابياً في الستقبل عن طريق تهيئة منهج مهني يعدهم لحياة يعتمدرن 
فیها على انفسهم» بدلاً من الإعالة من جانب الآخرين, او الاعتماد عليهم كلياً. 


الفصل الرابع 161 


ب - مشكلة التاخر الدراسي وموقف المنهج منها: يمكن تعريف التاخر الدراسي على آنه 
التحصيل الدراسي في مستوى اقل مما تسمع به استعدادات الطالب الدراسية. فإذا كشفت 
المقاييس عن استعدادات عالية لدى الطالب» رلكنه حصل على مسترى متوسط من التحصيل. 
فإنه يعتبر من المتاخرين دراسيأ. وبموجب هذا التعريف فإنه سيتم إستبعاد كل من المتخلفين 
عقلباً وبطيئي التعلم. 

وقد يعائي احد الطلاب من تاخر دراسي عام بشمل جميع المواد الدراسيةء في حين قد 
نجد طالباً آخر يعاني من تاخر دراسي في مجموعة من المواد الدراسية الترا ابطة كالعلوم آو 
الرياضسبات اى الدراسات الاجتماعية, بينما قد نلاحظ احد الطلاب الذي يعاني من تأخر 
دراسي في مادة دراسية واحدة كالفيزياء او الجغرافيا أى النحو في اللغة العريية أو التعبير 
في اللغة الاجنبية. 

وحود مشكلة التاخر الدراسي إلى اسباب عديدة بعضها يتعلق بالطالب نفسهء عضا 
الآخر يرتبط بالمدرسة التي يلتحق بها الطالب» ونوع ثالث برتبط بالأسرة التي ينتمي إليها 
الطالب نفسه. ويتفاوت تاثير هذه العوامل تبعاً لتفاوت قوة كل منها على الطالب الذي يعاني 
من مشكلة التأخ الدراسي. ومن بين اعراض التاخر الدراسي تشتت الانتباه» وضعف 
الذاكرة؛ واضطراب الفهم» وعدم القدرة على التركيز, وانخفاض التمصيل إلى ما دون 
الملترسط في بعض الموادء وإلى العف في مراد أخرى؛ إضافة إلى الإجهادء والتوتر. 
والكسل؛ رالحركات العمبية, والخمول, والبلادةء والاكتئثاب. والشعور بالنقصس,؛ والياس؛ 
والغيرة؛ والحقدء والاستغراق في أحلام البقظة؛ وقلة الاهتغام بالدراسةء والغياب عن المدرسة 
آی الهروب منها. 

رتمثل العوامل النفسية والانفعالية أهم العوامل المرتبطة بالطالب. فقد ينشا التاإخر 
الدراسي نتيجة عوامل انفعالية مثل ضعف الثفة بالنفس والاطواء والشعور بالحرمان النفسي 
والغضب الشديد والاختلال في الاتزان الانفعالي والتمرد على الأوامر والنواهي. وتؤدي هذه 
الانفعالات في الغالب إلى ضعف التحصيل الدراسي عند الطالب وقلة انتظامه في المدرسة 
ورغبته في عدم الذهاب إليها. كما قد ينشا التاخر الدراسي عنده نتيجة كراهيته لمادة دراسية 
ممددة لذكرياته المؤلة مع المعلم الذي يقرم بتدريسها آي الطلاب الذين شاركهم في بعض 
المرافف التعلمية. مما جعله ينفر من تلك المادة؛ بل ومن المدرسة ذاتها. 

وقد تكون بعض العوامل الجسمية هي السؤرلة عن التاخر الدراسي للطالب. فإصابة 
الطالي ببعض الأمراض التي تؤدي إلى نتقص عام في الحيويةء وهبوط في مقدرة الطالب على 
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بذل الجهد المناسب مثل سوء التفذية أى الاصابة بنزلات البرد المتكرر واضطراب بعض آجهزة 
الجسمء يضعف من قدرته على بذل الجهد وإصابته بالتعب والصداع ونوبات الردء مما يؤثر 
سلبياً على رغبته في الدراسة والمواظبة. كما قد يكون لديه ضعف في السمع اى البصر اؤ 
الحواس الأخرى؛ هما يؤثر سلباً على شاط الطالب في الدرس واستجابته للمعلم؛ رقد يصبح 
احياناً مجالاً لسخرية زملاثه, مما يثير كراهيته لهم والمادة الدراسية وللمدرسة. 

اما العوامل التي ترتبط بامدرسةء فتعتبر في كثير من الأحيان مسؤولة عن التاخر الدراسي 
لدى العديد من الطلاب. حيث تدفع المعاملة القاسية والضرب والتوبيخ والسخرية امام الزملاء 
إلى كراهية الطالب للمعلم. كما يردي استخدام طرائق تدريس لا تأاخذ في الحسبان ميول 
الطالب واهتماماته وقدراتهء إلى صرفه عن الانتباه للدرس» وما يترتب على ذلك من عدم فهم 
الطالب لذلك الدرس ريسهم في ظهور مشكلة التأخر الدراسي. كما ان تنقلات المعلمين في 
بداية العام الدراسي يؤدي إلى حدوث إرباك في عملية التدريس» واختلاف في طرائق التدريس 
والمعاملة؛ مما پؤدي إلى إنخفاض مستوى التحصيل لدى بعض الطلاب. 

ويعتبر تعديل الجداول المدرسية من المزثرات السلبية على بعض الطلاب» وذاك نظرا للتغبير 
الذي يطراً على توزيع المعلمين على الصفوف المختلفةء مما يؤثر بدوره على اتجاهات الطلاب 
نجو المعلمين ونح المادة الدراسية رنحو المدرسة نفسهاء مما ينعكس سلباً على التحصيل. 
كما قد يعرد انخفاض التحصيل عند من يعانون من مشكلة التاخر الدراسيء إلى كون المناهج 
فوق مستويات هؤلاء الطلاب وقدراتهم وبعيدة عن أهتماماتهم وميولهم. 

ومن العوامل السلبية المرتبطة با لمدرسة والتي تؤثر على تحصيل بعض الطلاب المتاخرين 
دراسياً, ازدحام الخطة الدراسية وشقلها عليهمء ووجود نظام مدرسي صارم وشديد يهبىء 
الفرصة المناسبة لتكوين اتجاهات سلبية لديهم ليس نحو المديرين والمعلمين فحسبء بل ونحر 
المدرسة والنظام التربوي ككل أيضاً. 

وتلعب العام المرتبطة بالاسرة والظروف الاجتماعية دورأً كبيراً في ظهور مشكلة التأاخر 
الدراسي وتعميقها راستمرارها. فالخلافات التي تدب أحياناً بين الام والاب أ بين الوالدين 
والابناءء وما يصاحب ذلك من اضطرابات انفعالية وقلق, يضعف من ثقة الطالب بوالديه 
والتالي بنفسه» مما ؤر سلبیاً على تحصیله الدراسي. 

كما أن قلة أو انعدام وسائل التسلية. وضيق مساحة المنزل» والظروف المادية والمعيشية 
السيئة للعائلة, تعتبر من العوامل التي ينشا عنها نقص في وسائل الراحة وفي الغذاء 
والكساء, مما يؤدي إلى سء الأحوال الصحية وانخفاض القدرة على بذل الجهد للدراسة 
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والتفكير العلمي» والخروج إلى الشارع للتعريض عن نقص وسائل الترفيه والراحة, مما يجله 
يتوم بالعديد من المخالفات والممنوعات دون رقيب أو حسيب من الوالدين. 

ويعتبر النعط الثقافي الذي تنتمي إلبه الأسرة من العوامل المهمة في ظهور مشكلة التأخر 
الدراسي. حيث إن امستوى الشقافي المنخفض للوالدين يدي إلى نشاة الطالب في بيئة لا 
نعطي للعلم ما بستحقه من رعاية وأهتمامء مما يشجع على ظهور الاتجاهات السلبية بين 
الأبناء ثحو المارسة ورسالتها؛ رما بتبعه من تعرضهم لمشكلة التاخر الدراسي. 

كما تؤثر التنشئة الاجتماعية السيئة سلبياً في تحصيل الطالب الدراسي. فالاباء الذين 
يتمسكون بالمفاهيم التقليدية للتنشئة كالسيطرة التامة على الأبناء وإظهار الهيبة والشدة في 
التعامل معهم؛ يدفعون الابناء إما إلى الخجل والخوف من جهة اى الى التمرد ضد الساطة من 
جهة ثانبة. ومن الصعب ان يسير الطالب في دراسته سيراً طبيعاً في كلتا الحالتين. 

ومن العوامل الأخرى المشجعة لشكلة التاخر الدراسيء الطموح الزائد للآباء وغير الواقعي 
بالنسبة لقدرات ابنائهم. حيث أن فشل الطالب في تحقيق الطموح الزائد للوالدين يؤدي إلى 
شعوره بعدم الكفاية وشعور الآباء بخيبة الامل؛ مما ينعكس على سير الطالب الدراسي ويردي 
الى تاخره فيه. كما أن حرمان الطالب من إشباع العديد من الحاجات النفسية والاجتماعية 
كالحب رالتقدير والتشجيع والكانة رالاهتمام» ربخاصة في مرحلة الطفولةء يترتب عليه الكثير 
من المشكلات النفسية والانفعالية التي تؤٹر سلباً على تركيزه واستيعابه الدراسي» مما پؤدي 
إلى تاخره دراسها. 
موقف المنهج من مشكلة التباخر الدراسي: بتلخص مرقف المنهج من مشكلة التأخر 
لدراسي؛ في ضرورة التركيز على دعم العلاقة بين الطالب رالمدرسة عن طريق تشجيع 
معلمين على دراسة احوال الطلاب الذين يعائرن من مشكلة التاخر الدراسي للتعرف الى 
العوامل الرئيسة لهذا التاخر عندهم؛ رالظروف الحقيقية اى الواقعية التي يعيشونهاء تمهيداً 
لاتفكير في وضع وسائل العلاج المسحيحة لهذه الشكلة في ضوء اطلاعهم على الأرضاع 
لراقعية. وتعارنهم مع الأاسرة في هذا الصدد. 

كما ينبغي على مخطط المنهج المدرسي ان يجعلوا بعض أجزاء من أنشطة ذلك المنهج تُركز 
على ضرورة قيام معلمي المدارس أو الاخصائيين الاجتماعييين فيها بزيارات دررية لمنازل الطلاب 
بعامة والطلاب الذين يعانون من مشكلة التاخر الدراسي بخاصةء وذلك للتعرف عن كثب على 
حقيقة هذه المشكلة وى ضع الحلول الناجعة لها. وهنا يلعب مجلس الاباء والمعلمين وسجلس 
الأمهات والمعلمات دوراً بارزاً في توطيد دعائم العلاقة الايجابية بين المدرسة والمنزل والإسهام 
في معالجة هذه المشكلات. 
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وقد تقوم المدرسة بعد تحديد الطلاب الذين يعانون من مشكلة التأخر الدراسي» بعمل 
لقاءات بينهم وبين العلمين من مختلف التخصصات, لفتح حوار صريع معهم يؤدي إلى ايجاد 
جى من الثقة المتبادلةء من أجل التعاون معا لحل هذه المشكلة. والتي قد يكرن من بيذها عمل 
حصص إضافية لمراجعة الموضوعات التي يشعر الطلاب بضعف فيهاء إذا شعر بان ذلك 
يؤدي إلى تصسن في وضحه الأكاديمي؛ او ربما نقله من شعبة إلى اخرى إذا شعرنا بأنه 
سيؤدي إلى حل جزم من المشكلة. 

كما قد تكون المحاضرات الدينية والنفسية والاجتماعية والخلقية لها الأثر الايجابي في 
علاج مشكلة التاخر الدراسي. فمثل هذه المحاضرات قد تؤدي إلى بلورة الدور الذي ينبغي ان 
يقوم به الطالب في المدرسة والبيت والمجتمع؛ مع مراعاة الظروف المحيطة به رالتكيف معهاء 
رمواجهة المواقف بشجاعة, والتعامل مع الأمور بواقعية تامةء بعيداً عن احلام اليقظة. رهنا لا 
بد من التمسك بالاسلوب العلمي في التفكير عند التعامل مع المشكلات, مما يجعله يتصدى 
لهذه المشكلة ومنها مشكلة التأخر الدراسي بروح من المسؤولية المطلوبةء التي تشجعه على 
التعرف الي اساليب الاستذكار الصحيحة ووضع الخطط التنظيمبة لها ومراجعة معلمه من 
وقت لاخر لتوضيح ما يصعب عليه من امور دراسية قبل ان تتفاقم سوءاً. 

رابحا : مفهوم التعلم وعلاقته با منهج المدرسي 

ظهرت تعريفات عديدةٌ من جانب العلماء والمتخصصنن في التريية وعلم النفس لفهوم 
التعلم. فمتهم من قام بتعريفه على آنه عملية تذكر أو تحصيل للمعارف والمهاراتء ومنهم من 
نظر إليه على أنه عملية تدريب للكات العقل» ومنهم من اعتقد باه عملية تغير أو تعديل في 
السلوك. وسوف نتطرق إلى كل تعريف من هذه التعريفات» موضحين علاقته با منهج المدرسي 
كالآتي: 

1 - تعريف التعنم على انه عملية تذكر او تحصيل للمعارف: لقد ظهرت تعريفات للتعلم 
تركز على أنه يمثل عملية تذكر أو عملبة تحمصيل للمعارف, ران العقل يعتبر مخزناً أو 
مستودعاً لها. ولكي تتم عملية الخزنء فإنه لا بد من التركيز على عملية الحفظ. وكان من بين 
أصحاب هذه النظرة ومن آكثر المدافعين عنهاء المربي المعروف هريارت 16۲۲3۲۲ الذي كان 
ينظر إلى عقل الإنسان على آنه كالصحيفة البيضاء عند الولادة؛ وان الخبرة والتعلم يمدانه 
بكل جوانب المعرفة. 

وينظر أصحاب هذا الراي إلى التعلم على انه مرادف للمعرفة ويس بالضرورة الاهتمام 
بمدى استخدام الطلاب لهذه العارف في الحياة اليومية. ويتم التركيز هنا على حفظ المعارف 
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اللغة العربية. ولكن الأمر الأهم هو أن يتحدثوا بلغة عربية فصيحة تتم فيها مراعاة قواعد 
الرفوعات والمنصوبات بشكل دقيق. 
كذلك قد يحفظ الطلاب الكثير من ابيات الشعر أر القصائد الشعرية أو الأمثال أى الاقرال 
مأثورة إو الآيات الكريمة أو الاحاديث النبوية الشريفة رهذا شيء ضروري ومهم لتكوين 
خلفية معرفية قوية. ومع ذلك فإن الأكثر أهمية من مجرد حفظها هى استخدامها في الوقت 
الئاسب أى في الظروف الملائمة آي عندما يكون ذكر !لقرل المأثور ار الآبة الكريمة أي بيت 
لشعر اي المعلومات تاييداً لىوجهة نظر ما أو توضيحاً لوقف معين» اى علاجاً لمشكلة قائمةء أو 
تعزيزاً لسلوك ايجابي» اى منعا للقيام بسلوك سلبي. 

كما قد يتعلم الطلاب الشيء الكثير عن الدورة الدمرية في دروس مادة العلوم وأهمية الدم 
لنقي لحياة الإنسان وخطورة تلوث الدم على حياته. ومع ذلك فان الاكثر اهمية من معرفة كل 
هذاء هر التصرف السليم والمسحي في حالة إذا سا تعرض ذلك الشخص أو غيره لبحض 
لجرو فهل يتوم بتطيهر مكان الجرح بعد تنظيفه حتى يمنع الدم من التلوث؟ وهل يذهب إلى 
اقرب طبيب اى عيادة صحية اى مستشفى للعلاج إذا كان الامر إكثر خطورة؟ أ انه يترك 
الجرح مفتوحاً ا يضع عليه قماشاً غر نظیف اي محلولاً غير مناسب؟ 

كذلك ليس من المهم فقط الطلاب أن يتعرفوا مراحل عملية الهضم للطعام في جسم الإنسانء 
ولكن الأهم ان يتذارلوا الطعام النظيف وغير الفاسد» وان تكون ايديهم نظيفة حتى لا يصابرا 
بالاذى والعدوى والأامراض. كما آنه ليس المهم إن يتعرف الطالب في دروس الجغرافيا على 
الجهات الأصلية والفرعية فحسب» وأكن الأهم تطبيقها بشكل صحبح في حياتهم العملية اليومية. 

رهناء فإنه ينبغي على مخططي الناهج الدرسية. 1لا يهتموا بتزويد الطلاب بالمعارف الكثيرة 
وحجم الكتب المدرسية الضخمة على اساس انه الهدف الاسمى والوحيد بل لا بد من ربط 
ذلك بالحياة اليومية مع طرح الأنشطة المتنوعة والامثة الكثيرة المطبقة في ميدان الحياة. كما 
أن على منفذي المنهج من المعلمين. أن يركزوا على ربط تلك المعارف بحياة طلابهم وأن يتاكدرا 
من تطبيق تلك العارف في تعاملهم مع الأمرر الحياتية المختلفة. 

2 - تعريف التعلم على انه تدربب للعقلء وعلاقة ذلك بالمنهج: لقد ظهرت في رقت من 
الأرقات تعريفات للتعلم على أنه تدريب للكات العقل. وكان ذلك من جانب أنصار مدرسة 
الجشطالت الها5ة6. ريمن اصحاب هذا التعريف بان العقل البشري مقسم إلى اقسام او 
خانات تعرف بالماكات. وتتمثل اهم ال مكات العقلية في ملكة الحفظ إو التذكر؛ رملكة التخيل 
وماكة الثفكير. 
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فإذا اردنا تدريب ملكة الحفظ أو التذكر مثلاً عند الطالب» فإن علينا تشجيعه على حفظ 
الكثير من الحقائق رالمعارف والمعلومات كالآيات القرانية الكريمة والاحاديث النبوية الشريفة 
والأشعار والحقائق التاريخية والأدبية والعلمية المختلفة. 

أما إذا رغبنا في تدريب ملكة التخيل عند الطلاب, فلا بد من تشجيعهم على قراءة 
القصص رالروايات المتنوعة والمغامرات المتعددة وتاريخ البطولات وسيرة العديد من العظماء 
والقادة والمغامرين والمكتشفين والمخترمين والرياضيين وغيرهم ممن كان لهم التأثير العظيم في 
حیاۃ شعوبھم سیاسا ای اقتصادیاً ار اجتماعياً او ثقافياً. 

أما إذا كنا نهدف إلى تنمية ملكة التفكير لدى الطلاب» فإن علينا تشجيعهم على حل الكثير 
من المسائل في مادة الرياضيات, حيث بتطلب ذلك تفكيراً مركزاً من جانبهم رتنمية للكة 
التفكير نفسها لديهم. 

وقد درك المتأخرون من أنصار مدرسة الجشطالت, الخطا الذي وقع فيه أسلافهم من 
حيث تقسيم العقل إلى خانات أو ملكات وذكرر! بان التعلم الحقيقي هو تدريب عقلي يتطلب 
توفي الفرص التي يقوم الطالب فيها بحل العديد من المشكلات المتئوعة التي تساهم في تدريب 
عقله ككل وليس تدريب إحدى ملكاته وهي ملكة التفكير فقط. 

ويمثل الراي الأخير للمستجدين من انصار مدرسة الجشطالت رابا تربوياً أكثر إيجابية, 
لانه يلقي مسؤولية راضحة على مخططي المناهج المدرسية اى منفذيها تتمثل في الإكثار من 
طرح المشكلات الاجتماعية والاتتصادية والسياسبة والعلمية والثقافية والصحبة المختلفة في 
المنهجء مع مطالبة المعلمين بتدريب الطلاب على حلها والتفاعل معها. 

3 - تعريف التعلم على انه تغير في السلوك وعلاقة ذلك بالمنهج: فقد عمل شورندايك 
ممنا« ٣٠٣‏ على تعريف التعلم على أنه سلسلة من التغيرات التي تطرا على سلوك الإنسان. 
أما جيلفورد 60٣0‏ لفلا؛ فيرى أن التعلم تغير في السلوك ناجم عن استثارة بسيطة أو مراقف 
معقدة, في حين يشير مكونيل 1٥ ٥٥٥٤1‏ إلى أن التعلم هو تغير مستمر في السلوك الذي 
يرتبط من ناحية بالمواقف المثغيرة التي يعيش فيها الفردء ويرتبط من ناحية ثانية بمحاولات 
الفرد المستمرة في الاستجابة لها بنجاح. 

رتركز هذه التعريفات جميعأًء على التغير في سلوك المتعلم. هما يجعل المسؤواية التربوية 
کبيرة على مخططي المناهج تتمثل في ضرورة أن يتم التركيز على ایجاد أو إحداث تغيرات 
إيجابية في سلوك المتعلمين بدلا من الاهتمام بحفظ الحقائق والمعلومات فقط. فمثلاء إذا قرا 
الطلاب عن تلوث البيئة ومضار هذا التلوث على النبات رال يران وفوق ذلك صحة الإنسان 
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وحياته؛ فلا بد للمنهج من التركيز على ضرررة أن يتكون لدى المتعلمين اتجاهات ايجابية 
للحفاظ على البيئة نظيفة وخالية من اتل كما ينبغي أن يتكرن لديهم في الوقت نفسه 
اتجاهات سلبية ضد التلوث نفسه» بحيث يعملون على محاربته من جهة؛ وتوعية الئاس 
بمخاطره راثاره السلبية من جهة ثانية. 

خامسا : نظريات التعلم وعلاقاتها بالمنهج المدرسي 

يتصد بالنظرية في علم النفس؛ المسلمات الأرلية التي يفترض التسليم بصحتها دون 
برهان. ويتضمن ذلك مجموعة من المفاهيم تسمى تكوينات فرضية يم إقرارها لتحديد بعض 
انماط العلاقات الوظيفية بين متغيرات المثيرات من ناحبةء ومتغيرات الاستجابات من ناحية 
آلذری؛ 

وتمثل نظريات التعلم محاولات جادة لتنظيم حقائق التعلم وتبسيطها وشرحها وتفسيرها 
والتنبؤ بها بطريقة علمية. حيث قامت هذه النظريات على تجارب بافلوف التي استخدم فيها 
الكلاب» في حين قامت نظرية المحاولة والخطاً على تجارب ثورندايك على القطط بصفة خاصة, 
ينما اعتمدت نظريات الجشطالت على تجارب كونكا وكوهار على حيوان الشمبائزي. وفيما 
يلي نبذة عن نظريات التعلم المشهورة وعلافتها الوثيقة بالمنهع المدرسي:- 

(1) نظرية التعلم الشرطي وعلاقتها بالمنهج: حيث قامت هذه النظرية على تجارب 
بافلوف 4۷10۷ التي ركزت على دراسة فسيولوجيا الهضم مما ادى إلى الكشف عن 
القوانين التي تخضع لها إفرازات الغدد في عملية الهضمء وبخاصة الإفرازات اللعابية منها, 
فقد لاحظ بافلوف طاهرة إفران اللعاب قبل تقديم الطعام إلى الكلب؛ وذلك بمجرد ريته 
للشخص الذي اعتاد ان بُحضر له الطعام. وقد فسر ذلك على اساس تكوين ارتباطات 
عصبية أر علاقات شرطية بين المثير الطبيعي المتمثل في الطعام والمثير الشرطي أي الصناعي 
امتمثل في الجرس؛ اي أن التعلم يتوتف على التصاحب الزمني والاتران بين مثيرين. 

رقد لقيت تجارب بافلوف الروسي اهتماماً في الولايات المتحدة على يد واطسون ۷3507 
الذي اجرى عدداً من التجارب لكي يثبت إمكانية تكون الاستجابة الشرطية عند الحيوان 
والإنسان. وكان بافلوف وتلاميذه قد توصلو! إلى عدد من الأسس اى المبادىء العامة للاشراط 
الكلاسيكي التي يمكن عرضها وربطها بمجال المثاهج وطرق التدريس. وهذه المبادىء هي: 

١‏ - مبدا التكرار او التمرين: حيث يلعب التكرار دور مهماً في حدوث التعلم الشرطي. إذ 
عن طريقه يرتبط امثير الصناعي (الجرس) بالمثير الطبيعي (الطغام) ويكتسب امثير الصناعي 
(1) مدو الكناني راخرون (1994) الدخل الى غلم النلس. الكريت: مكتة الفلا م 286 . 
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قدرته على إحداث الاستجابة (إسالة اللعاب). وكلما زادت مرات التكرارء زادت قرة امثير 
الصناعي. 

وعلى المهتمين با ناهج وطرق التدريس الاستفادة من هذا المبدا اى تطبيقه عند التخطيط 
للمناهج المدرسية آو تنفيذها. فالتكرار ضروري في تعلم الحرادث التاريخية رأزمنتها ورسم 
الخرائط الجغرافية والتاريخيةء والتمرين علبها مرات ومرات؛ ووضع الأماكن المختلفة عليها. 
كذلك ينبغي الاهتمام بمبدا التمرين أو التكرار في مناهج اللغة العربية ويخاصة دروس الإملاء 
وحفظ الإشعار والمعانيء وايضاً في مناهج الئغة الانجليزية عند كتابة الكلمات ار حفظ المعاني. 
ولا بقل اهتمام الرياضيات بهذا المبدا عن بقية ميادين المعرفة السابقة ويخاصة في حل 
تمارين الحساب والجبر والهندسة والتفاضل والتكامل والإحمساء والاحتمالات؛ ويبقى بدا 
التكرار أو التمرين أهمية قصوى في الترببة المهنبة رالتربية الرياضبة والتربية الغنية والتربية 
الاسرية كتعليم الطباعة اى إتقان التمارين الرياضية ان الأشغال اليدوية في الحدادة ار 
النجارة اى التطرين أن الرسم والنحث. 

ب - مبدا التعریز ٤«ء۳٥ء١٥۴٠اء۸‏ : لا يحدث التعلم الشرطي إلا إذا توفر شرط التعزيز. 
ويقصد بالتعزيز هناء تقدپم المثير الأاصلي وهو الطعام في تجربة بافلوف» مع المثير الشرطي 
أو بعده بقليلء وهو سماع صوت الجرس, تعزيزاً للمثير الشرطي, لأنه يعمل على تدعيمه 
ليصبع قادرا على اسندعاء الاستجابة الشرطية وهي إسالة اللعاب. وقد تبين أنه كلما زاد عدد 
مرات التعزيز المتقطعء قوي الرباط بين المثير الشرطي والاستجابة الشرطية. 

وهنا ينبغي على مخططي المناهج التركيز في ادلة المعلم التي يشرفون على وضعها إو 
تصميمهاء ان يشجعوا المعلمين على ضرورة استخدام مبدأ التعزيز او تطبيقه مع الطلاب 
خلال العملية التعليمية عن طريق إثابة الطالب الذي يجيب إجابة صحيحة بالكلمة الطيبة أو 
ببضع علامات أو درجات تضاف إلى علاماته أو درجاته السابقة, مع تشجيعه على عمل المزيد 
من الايجابيات قول وعملا, مع تعزيز ذلك مستقبلاً. 

ج - بدا الانطفاء «هاء«نا«5 : لاحظ بافلوف أنه إذا تكرر وجود الجرس» (وهي المثير 
الشرطي). فإن الاستجابة أو كمبة اللعاب تأخذ في النقصان حتى تتوقف اخيرأ. ومع ذلك 
فإن انطفاء الاستجابة لا يكون نهائيأًء فقد جد أنه إذا تم تقديم المثير الشرطي للحيوان بعد 
انطفاء الاستجابة بفترة من الزمن تكفي لراحتهء فإن الاستجابة تعود للغلهور من جديد. 

ولهذا المبدأ فوائد عديدة في المناهج وطرق التدريس» حيث يوضع بعض الشروط الراجب 
توافرها في العملية التعليمية التعلميةء ويبين اثر التكرار دون تعزيز. فعندما يجيب الطالب 
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إجابات صحيحة عديدة دون لقي أية اثابة تعزيزية من جانب المعلمء فإنه سيّهمل المشاركة في 
أستجابات صحيحة أو يخفف من طرحها على الأقل. كذلك إذا ما قام المعلمون بإرسال ارائهم 
في المناهج التي يطبقونها إلى مخططي المناهج انفسهم دون الحصرل على التعزيزء فإنهم 
سيهملون عملية تقويم المناهج أو العمل على تحسينها مستقبلاً. 

د - مبدا التعصيم ١٥اادعللهإءده6‏ : يمكن للاستجابة الشرطية التي ترتېط بمنبه شرطي 
معين أن تثيرها منبهات أخرى شبيهة بالنبة الشرطي. فإفراز اللعاب لصوت جرس ذي رنين 
معین یمکن آن يتم ايضاً عند سماع الحيران لصوت جرس اخر ذي رئين مختلف. وكلما زاد 
الشبه بين المنبه الجديد وبين المنبه القديم» كانت الاستجابة الشرطة للمنبه الجديد اقرى. 

ويمكن لخططي المتاهج استغلال هذا المبدا عند تخطيط الوحدات المقررة المختلفة. فما 
یھ إلا أن يتطرقوا إلى بعض المعلومات التمهيدية التي درسها الطلاب سابقاً والائتقال 
تدريجياً إلى معارف ومعلومات اكثر صعوية. ففي نمثل هذا الوقف يزداد تعلم الطلاب من 
المادة الجديدة لان التعميم قد حصل لأمور سبق التعرض إلى بعض جوانبها. ففي تعلم المفهوم 
الذي يسبق القدرة على التعميم يتم طرح العديد من الامثلة المتشابهة في المعنى أ التي تندرج 
تحت المفهوم؛ فيؤدي ذلك إلى مساعدة المتعلم على إدراك المعنى الحقيقي للمفهوم ويمكنه 
بسهولة بعد ذلك. إدراك ذلك المفهرم في المراقف التي تنطبق عليها خصائصهء فتتكون لديه 
بالتالي القدرة على التعميم. 

ھہ - مدا التمیین «oامسلساءیا‏ : حپشا بدا عملية الإشراط في التكرنء بأخذ الإنسان 
اى الحيوان بالتمييز بين المثيرات المناسبة والمثيرات غير المناسبة. وعن طريق هذا التمييزء فإنه 
يستجيب بصورة انتقائية لثيرات محددة تم تعزيزها من قبل ويفشل في الاستجابة للمثيرات 
غير المعززة. 

ويمكن لمخططي المناهي» الاستفادة من هذا المبدا عن تصميمهم للمتاهج المدرسية اى 
ادلة المعلمين, وبخاصة عند وضع الأنشطة المتنوعةء او الاختبارات المتعددة» بحيث يكون من 
بين هذه الأانشطة ومن بين فقرات الاختبارات, بعض الأنشطة او الفترات التي تمتمد 
عسلى سابقتهاء ولا ينتقل الطالب إلى اللاحق منها إلا إذا أجابتها بدقة. كما يمكن أن تكرن 
فقرات الأنشنطة آو الأسثلة في جزء من الكتاب المقررء بينما تكون الإجابات الصحيحة في جزء 
اخر. كذلك ينبغي ان يشجع المعلمون. الطلاب الأقرياء الذين ينتقون المشيرات المناسبة 
ويستجببرن لها بدقة, على الائتقال إلى انشطة اى اسئلة أكثر عمقاً تسمى بالائشطة الإثرائية 
ی اlتıannة Enrichment Activities‏ . 
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كذلك يمكن الاستفادة من هذا المبدا في تعليم الطلاب الحركات الصحيحة في الالعاب التي 
تستدعي ذلك بحيث إذا ما قام المتعلم بالحركة الصحيحة المطلوبة, فإنه يتم تعزيزه بنوع 
مئاسب لطبيعة المرقف. وإذا إثى المتعلم بحركة خاطذة يمكن عقابه بنمط ملائم من أنماط 
العقاب بشكل يدفعه لان يتمسك بما يجلب له الارتياح ويبثعد عما يجلب له الضيق أو الضجر. 
وينطبق هذا القول على إكساب المتعلم القيم المرغوب فيها والابتعاد عما هو مرغوب عنه. كما 
ينلبق القول نفسه على تعلم الخطوات الصحيحة لحل تمارين الرياضيات واسئلتها او إجراء 
التجارب في المعمل. 

كذلك يمكن الاستفادة من هذا المبدا عند إجراء عملية التقويم. وذلك للكشف عن مدى 
إدراك المتعلم للمفاهيم الرئيسية في المادة أو تمكنه من مواقف تعلمية آخری؛ بحيٹ يتم طرح 
اختيارات متعددة في الإجابة غن الأسئلة يكون من بينها إجابة راحدة صحيحة يستطيم المتعلم 
تمييزها عن الاختيارات الخاطئة. وإلى غير ذلك من آمور اخرى. 

)2( نظرية التعلم بالمحاولة والخطا وعلاقتها بالمنهج: يطلق على هذه النظرية 
احياناً نظرية الارتباط والتي يرجع الفضل الاكبر في ظهورها والدفاع عنها إلى ثورندايك 
نف" احد رواد علم النفس التجريبي. فقد اهتم بقياس الذكاء. واجرى تجاربه على 
الحيران, حتى يلقي الضوء على مشكلات الذكاء لدى الائسان. وقد شرح ثورندايك نظريته 
التي ندور حول تفسير عملية التعلم في كتابه 'ذكاء الحيوان” الذي اصدره عام 1898 رفي 
كتاب آخر صدر عام 1913 تحت عنوان "علم النفس التربوي" وفي كتاب ثالث صدر عام 
3 بعنران "اساسيات التعلم". 

وتتلخص تجارب ثورندايك الأرلى في أنه كان يضع قطاً جائعاً في قفص سماه ”صندوق 
المشكلة" وكان يضح امامه في خارج القفص قطعة من السمك. وكان ذلك القفص مصئوعاً 
بطريقة خاصةء بحيث يستطيع القط فتع باب الصندوق عن طريق الضغط على الرافعة بداخله. 
وكان القط الجائع يقوم في بداية الأمر بالعديد من المحاولات للوصول إلى قطعة السمك. فقد 
حاول أولاً الخروج من بين القضبان, ثم حارل بالضغط على القضبان نفسها بمخالبه محاولً 
خلعها. وعندما تكررت المحاولات للرصول إلى الهدف. نجع القط عن طريق الصدفة بالضغط 
على الرافعة التي تفت الأصندوق. وكان ثورندايك يسمح للقط باكل قطعة صغيرة فقط من 
السمك» ثم يضعه مرة أخرى في القفص» ويبدأ محاولاته من جديد حتى يصل إلى هدفه مرة 
ثانية وثالثة وهكذا. 

وقد لاحظ ثورندايك أن المحاولات الخاطئة التي وقع فيها القط للوصول إلى هدفه كائت 
تقل تدريجياء إلى درجة أنه بعد فترة من التدريب على هذه المشكلة كان القط ينجع في 
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الرصول إلى قطعة السمك بمجرد رضعه في الصندوق وضغط على الرافعة التي تفتح الباب. 
وقد سجل ٹورندایك الزمن الذي يستغرفه القط في المحارلات العشوائية إلى أن يخرج, فوجد 
أنه استغرق في المرة الأولى القط في المحاولات العشوائية إلى ان بخرج» فوجد أنه استغرق 

في المرة الأرلى (160) دقبقةء وفي المرة الرابعة (100) دقيقة وفي المرة الثائية عشرة (20) 
4 وفي المرة العشرين دقيقة واحدة أو أقل. 

وأعيدت تجارب ثررندايك على الفئران. حيث وضع الفار في متاهة تحوي طرقأً كثيرة 
متفاطعة ليس فيها غير طريق واحد يرصل إلى الهدف. وقد سجل عدد مرات دخول الفأر 
رخروجه من الطرق المسدودة حتى تمكن بالمحاولة والخطا ان يتعلم الطريق المتحيع. كما طب 
تجاربه فيما بعد على فراخ الدجاج راخيراً على الانسان. حيث قدم للشخص قرائم من 
الكلمات الإسبائية. ومقابل كل كلمة خمس كلمات انجليزية يطلب منه اختبار اقربها إلى معنى 
الكلمة الإسبائية. وعندما بنتقي الشخص الكلمة المناسبة يثيبه بقرله "اصبت'. اما العقاب عند 
اختياره الكلمة غير المناسبة فين قله "اخطات' وكائت النتيجة ان الثواب يعمل على دعم 
الارتباط بالكلمة الصحيحة, ولكن العقاب لا يضعف الارتباط بالكلمة الخاطئة ولا يمنع 
الشخص من العودة إليها. أي أن تأثبر ا مكافاة اقرى من تاثير العفاب". 

ويمكن لمخططلي المنهع المدرسي ومنفذيه الاستفادة من نظرية التعسلم عن طريق المحارلة 
والخطا لانها تقوم أصلاً على مبدا النشاط الذاتي. حيث يتعلم الطالب عن طريق العمل 
Leaning by Doing‏ وعن طریق ما یسمی بالاستجابات النشطة ۸۶65 0میRe‏ ا۷ا مما 
ادى إلى الاهتمام بظهور منهح النشاط ومدارس النشاط على يد جون ديوي. ذلك المنهج الذي 
يقوم على أنواع متباينة من النشاط تتناسب وما بين الطلاب من فروق فرديةء وتتمشى مع 
حاجاتهم واهتماماتهم ومیولهم. 

كذلك يمكن الاستفادة من افكار ثورندايك التي ركزت على التدريب النوعي الخاص لكل 
خبرة. حيث يعتمد النجاح في تعلم رسم الخرائط ار رسم الأشياء وا لمناظر؛ على التدريب 
النوعي للدلاميذ على رسم الخرائط رالمناظر المتنوعة كما أن تعلم الحساب ينبغي ان يعتمد 
على التدريب النوعي على العمليات الحسابيةء في حين يجب أن يعتمد قيام تعلم اللغة والادب 
على التدريب النوعي لتعلم الكلمات ومعانيها. 


(1) المزيد من التفصميلات عن تثطرية الحاولة رالخطاء ارجم الى الآئي: 
- ارايم وجيه محمود (1987) التعلم؛ اسسه ونظلرباته وتطبيقاته. القاهرة: دار امبارد ص ص 149 - 171. 
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وكان بدا الحرية الذي علبقه ثورندايك مع الحيوانات. لتصل إلى هدفهاء الأثر الكبير على 
مخططي الناهج الذين نادوا بضرورة تمتع الطفل بالحرية اثناء تعلمهء وعدم تقييده في حركاته 
أو جلساته» مع ضرورة مراعاأة المنهج ذلك عثد تخطیطه آو تطبیقه او تعدیله. 

ويما آن ثورندايك قد عمل على التدرج في صعوية المشكلات التي طرحها على الحپوانات 
وانه قد بدأ بالسهل منها حتى يشعر الحيوان بالثفة والنجاح لتسهيل التعلم لديه؛ ثم تدرج بعد 
ذلك إلى الصعوبة؛ فإنه يمكن الاستفادة من ذلك عند تخطيط المنهج المدرسي بحيث يتم طرح 
الأهداف والمصتوى والخسبرات راجراءات التقريم السهلة اولاء ثم يتم بعد ذلك التدرج في 
صعويتها كلما مر الطلاب بخبرات جديدة تتطلب عمقاً في التفكير وفي التعامل. 

ولا ننسى الأثر الإيجابي الذي تركته تجارب ثورندايك حول اهمية الدافع في الوصول إلى 
الهدف. فوجود الدافع شرط اساسي من شروط التعلم» ورهذا ما يمكن التركين عليه عند تنفيذ 
النهع المدرسي من جانب المعلمينء حيث لا بد من مراعاة مدا الدافعية عند تعاملهم مع 
الطلاب داخل حجرة الدراسة سراء في المناقشات المختلفة أى من خلال الأئشطة المتنوعة ذات 
العلاقة بالوضوعات المدرسية الكثيرة. 

(3) نظرية التعلم بالاقتران وعلاقتها بالمنهج: تنسب نخرية التسعلم بالاقتران 
yازuع nti‏ إلى جثري انات الذي يعتقد بآن ما يمكن ملاحظته هى المثير والاستجابة. 
ران الشروط الملاحظة التي يتم فيها التعلم هي ذات قيمة كبرى في فهم التعلم نفسهء وان 
الارتباط أي التعلم يحدث دفعة واحدة ولیس بشکل تدريجي او مکررء کما یری ٹورندایك. کہا 
أن التكرار لا يدعم ما نتعلمه؛ ولكننا نتعلم ما نعمله لإن العمل هى آداء مجموعة من الأفعال 
تؤدي في الغالب إلى تحقيق هدف محدد. فالتعلم من وجهة نظره يثبت عن طريق العمل وكلما 
طبقنا ما تعلمناه في مواقف حياتية مختلفةء كان التعلم أكثر ثباتاً واستقراراً. 

ويختلف جشري مع بافلوف في تفسير ظاهرة الائطفاء نتيجة ظهور المثير الشرطي دون 
تدعيمه بالمثير الطبيعي ويعبر عنها بما اسماه بظاهرة الكف الارتباطيء التي تمثل انفصال 
الاستجابات عن مثيراتها الاصلية, اي أنه إذا اقترن مثير باستجابة ماء ثم صاحب هذا المثير 
أستجابة جديدة مختلفة عن الاستجابة القديمةء فإن الارتباط بين امثير والاستجابة ألقديمة 
بختفي تماماً. 

ولا تلعب الدوافع والتكرارات والتعزيزات إلا ادواراً ضعيفة للغابة في نظرية الاقتران. 
فالدوافع غالباً ما تؤدي فقط إلى استثارة الافراد وإصدار الاستجابات وتنوعهاء وتساعدهم 
على البقاء في حالة نشاط حتى يحققرا أهدافهم» وعندئذ تزول هذه المثيرات ويصل النشاط 
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إلى ذروته. كما انتقد جثري قانون الأثر عند ثورندايك ورفض مبدا التعزيز, لأنه بعتقد أن 
الثراب في حد ذاته ليس من صميم عملية التعلم ولا يضيف أي جديد إلى التعلم بالارتباط 
آكثر من إيجاد نوع من الترتيب الآلي الذي يضع الثواب في نهاية سلسلة من الأفعالء تنقل 
الكائن الحي من المثيرات المؤثرة إلى الثواب الذي يحافظ على هذه السلسلة من الحركات من 
خطر التفكك. ويقصد جثري بذلك أن الثراب لا يعمل على تقرية الارتباطات بين هذه الحركات. 
بل بحافظ عليها من عدم التعطم . 

ويمكن للمهتمين با مناه وطرق التدريس الاستفادة من نظرية الاقتران التي طرحها جثري. 
وبخاصة مبدا التعلم بالعمل, الذي يركز على الأفعال التي يمارسها الطالب في المراقف 
التعلمية المتنوعة واثر ذلك في تعليم بعض المهارات وأنماط السلوك. وقد استفاد مخططو 
المنامج من هذا المبدا في تصميم منهج النشاط أو منهج الخبرة رما يحتاجه ذلك من طرق 
تدريس متنوعة تهتم بالطالب وحاجاته واهتماماته وقدراته. كما تفيد نظرية الاقتران في التعلم 
اللغوي المبكر للأطفالء حيث يبدا الطفل بالربط بين الأسماء رالأشياء ار الاشخاص, كما أن 
الاقتران بين الكلمة المنطوقة والشيء الذي تدل عليه يسهل على الطفل اكتساب اللغة 
واستخدامها في الحياة اليرمية والمدرسية. كذلك فإن اقتران الكلمة المكتوبة بالكلمة امسموعة 
يسهل من عملية تعلم القراءة لدي. رفي الوقت نفسه, فإن اقتران الحادثة التاريخية بمكان 
حدرشها ييسر من عملية التعلم التاريخي» واقتران وقع المنطفة الجغرافية بمتاخهاء يسهل من 
تعلم كشير من الظواهر الجغرافية وتفسيرها. لذاء يكن لخططي المناهج تنظيم كثير من 
الانترانات في المادة الدراسية المعروضة للطلاب لتسهيل عملية التعلم ار تسهيله أهم عند 
تنفيل المنهج من جانب المعلمين. ` 

(4) نظرية التعزيز وعلاقتها بالمنهج: ترتبط هذه النظرية باسم العالم الامريكي كلارك 
هَل 1ا8 ه1 الذي حاول جاهداً تفسير كل من التعلم والسلوك» بعد ان استعرض 
دراسات من سبقه وعاصره من المهتمين بالتعلم الشرطي امثال بافلوف وثورندايك وواطسون 
وتأٹر بهم تأثراً كبيرأً. كما تاثر بأفكار دارون عندما اعتبر السلوك عملية تكيف بين الكائن 
الحي والبيئة المحلية الحيطة به. 

رتشترط نظرية التعزيز حدوث الثير والاستجاية بشكل متلازم» مع ضرورة التاكيد على 
وجود الإثابة. وقد ادخل هل 1نا ا منهج الفرضي الاستدلالي الذي بده بتعريف المصطلحات 
تعريفاً إجرائياً ووضع مسلمات تصف المبادىء الأرلية للسلوك, ثم الاستدلال على صحتها إما 
(۴) المزيد من امعلومات عن نظرية التعلم بالاتنران, انر الرجع التالي: 

- جابر عبد العميد جابر (1998) سبكولوجية التعلم ونظريات التعلم. الكريت: دار الكناب الحديث ص 193 - 205 . 
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تجريبياً وإما من صح النتائج المستمدة منهاء ثم اشتقاق النظريةء وهي نتائج منطقية عن 
المسلمات الأولى للسلوك ثم التحقق التجريبي لصحة الفروض؛ واخيراً تصحيع المسلمات. 

ویرى هل 1ا۴1 ان التعلم عند الإنسان رالحيوان يتمثل في اكتساب عادات آلية تساعد 
الفرد على التكيف مع البيئة. وتتكون هذه العادات غالبا من تكرار الارتباط الشرطي بين 
مثيرات واستجابات عديدة مقترنة بالتعزيز. فالتعزيز شرط مهم لحدوث التعلم وبدونه يستحيل 
وجوده. 

ويعتبر امثير الخارجي البيئة نقطة البداية في نظرية هل 1101ء حيث تنبعث مثيرات متعددة 
يصل بعضها إلى اعضاء الاستقبال عند الكائن الحي فيتاثر النسيج العصبي لها حتى يصل 
إلى المخ. وفي الوقت نفسه نجد ان التطور العضوي قد امد الكائن الحي بأجهزة خاصة 
لاستقبال مختلف تأثيرات البيئة. كما امدة أيضاً باستجابات فطرية كي تقابل بها هذه 
التأثيرات. رتساعد هذه الاستجابات الكائن الحي على حفظ حياته رالتكيف مع بيئتهء لانها 
تعمل على إشباع حاجاته الارلية كلما تمت استثارة هذه الحاجات. 


ویمین هل 1سا بين نوعين من التعزيز: الأرل ويسميه بالتعزيز الأولي الذي يرتبط ماشرة 
بحالة اشباع الحاجة, رخير مثال على ذلك سلوك الحيوان لإيقاف المثير الضار كالهرب من 
الصدمة الكهربائية. اما ألنوع الثاني من التعزيز فيتم عن طريق مثير يرتبط إرتباطاً قوياً 
بإشباع الحاجة کشم الإنسان او الحيران للطعام قبل تناوله. کما پژکد هل 1اا انه عندما 
تجتمعم الظروف الضرورية لاقنران ظهور الاستجابة مع عملية الاستثارة أو أثذاء وجود أثرهاء. 
وصاحب ذلك اختزال الحاجة عند الكائن الحيء فإن تكرار الارتباط يردي إلى تكرين العادة. 
ومعم وجود قانون في علم النفس يقول بان التكرار يقوي العادة؛ إلا أن هل انا يرى أن القرة 
المؤثرة الأاساسية هي التعزيز, وان هناك عدداً من المتغيرات التي تؤثر في قوة العادة منها: 
كمية التعزيز وتاخبر القعزيز والفترة بين امثير والاستجابة. ويجب أن تأخذ قرة العادة 
بالحسہان تأٹیرات التعيمم في موأقف تعلمية جديدة. 

ويربط هل ۴011 بين عمل الحافز وبين قوة العادة عند الكائن الحيء حيث يفترض باننا إذا 
اكتسبنا عادة ماء فإن هذه العادة تظل كامنة لدينا طالماً أنه لا يرجد ما يثيرهاء ولكنها إذا 
اثبرت فإنها تظهر وتنشط من جديد. ومع ذلكء فإنه إذا تكررت استجابة مكتسبة دون تعزيز. 
فإن قوة ميل الاستجابة للاجراء تنقص, وهذا ما يسمى بالتضال ا الانطفاء التجريبي. ولكن 
إذا استراح الكائن الحي بعد حصول التفاؤل وإعدناه إلى المثير من جديد. فإن العادة تظهر 
ثانية. وهذا ما يسمى بالاسترجاع التلقائيء الذي تم تفسيره مع ظاهرة الانطفاء نتيجة 


الفصل الرابع 


75 


الإحساس بالتعب. ويحمي هذا الإحساس الكائن الحي من أن بلحق به الضرر الجسمي 
والنفسي الذي اعتبره هل اللا حافزاً أولياً ينشا عن حاجة عضرية. وإذا كان التعب يمثل 
حافراً, فإن الراحة ت تعتب حالة مباشرة التعزيزء ومن الملاحظ أن سلوك الكائنات الحية يختلف 
من موقف لآخر ومن زمن لآځُر. فقد تُصيب الهدف بالبندقية ية في المرة الأرلی رلا نصيبه في 
المرة الثانية ار الثالثة, مما يؤكد ظاهرة التذبذب في السلرك, مما يتيع ا لمجال لظاهرة الصدفة 
أو الاحتمال بالنسبة لاستجابة الكائن الحي. رركز هل !ا۴10 ايضاأ على الخبرة والفروق 
الفردية في مسلماته العديدة كإحدى الأمور الواجب مراعاتها في الحياة بصورة عامة وفي 
التعليم بصورة خاصة. 

ريمكن لخططي المناهج الاستفادة من المنهج الفرضي الاستدلالي الذي تركز عليه نظرية 
التعزيزء حيث يفيد في حل المشكلات بطريقة علمية. ويكون ذلك عن طريق طرح العديد من 
امشكلات في المنهج المدرسي وتدريب المعلمين على اسستخدام ا منهج الفرضي الاستدلالي 
وتشجيع الطلاب على استعمال هذا المنهج عند التعامل مع تلك المشكلات. كما يمكن لمنفذي 
المنهج المارسي من المعلمين ان يهتموا باسلوب التعزيز اثناء مناقشة العديد من الموضوعات 
الدراسية مع الطلاب, مراعاة لا بؤديه الحافز من دور إبجابي في اتجاهات الطلاب نحو المراد 
الدراسية والمعلمين والمنهج والمدرسة نفسها. 

رلا شك أن تركيز ذظرية التعزيز على الخبرة السابقة يجعل من الواجب على مخططي 
المناهج مراعاة ذلك عند تخطیط منهج جدید أو تعدپل او تطویر منهج قدیم؛ بحیث يتم من 
خلاله ربط منهج الصف الأول الثائوي مثلاً بما درسه الطلاب في الصف التاسع الأساسي 
وما قبله. حتى يسهل عليهم الانتقال من خبرة تعلمية معروفة لديهم مسبقاً إلى خبرة تعلمية 
اكثر صعوية أو عمقاً من سابقتها. كذلك مراعاة شرط الخبرة السابقة في الموضرعات داخل 
المادة الدراسية الواحدة. 

ويبقى مبدا الراحة الذي ركز عليه هل 11ا في نظرية التعزيز, من امبادىء الهمة التي 
بنبغي على منفذي المنهع من المعلمين مراعاته اثناء التدريس اليومي؛ فإذا ما شعروا بوصول 
الطلاب إلى مرحلة التعب اى الإعياء عند قيامهم بالواجبات أو التدريبات ار المناقشات, فلا بد 

من اللجوء إلى فترة من الراحة لتنشيط أذهانهم راجسامهم. 

ويعتبر مبدا الفروق الفردية من المبادىء المهمة الأخرى التي يكن لمخططي المنهج مراعاته 
بدقة. ريكون ذلك عن طريق التنويع في صعوبة الموضوعات المطروحة في المنهج رتنريع 
الأنشطة المطلوب القيام بها في كل وحدة من الوحدات الدراسية المقررة. كذلك, فإنه على 
منفذي النهج من المعلمين الاهتمام بمبدا الفروق الفردية أثناء تعاملهم اليومي مع التلاميذ 
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سواء في طرح المادة الدراسية أن عند طرح الأسئلة التي يجب ان تكون مختلفة في صعوبتهاء 
وكذك التنوع أيضاً في اسئلة الامتحانات اليومية والفصلية والسنوية بحيث تتمشى مع ما 
بين الطلاب من فروق فردية. 

(5) نظرية التعلم ألاجرائي وعلاقتها بالمنهج: يعرد الفضل في ظهور هذه النظرية 
إلى عالم النفس الأمريكي المشهور سكنر 8)۸1 الذي كان يصر داثماً على ان السلوك 
الملاحظ هر الموضوع الىحيد المناسب الذي يجب ان يهتم به عالم النفس. وتعتمد نظريته على 
التمييز بين نوعين من الاستجابات ترتبط الاولى بمثيرات معينة في البيئة مثل إغلاق حدفة 
العين نتيجة تأثير الضوء الشديد وتسمى بالسلوك الاستجابيء في حين ليس من الضروري 
ربط الثائية بمثيرات محددة في البيئةء وتسمى بالسلوك الإجرائي. 

وقد بدأ سكنر تجاربه على الحيوانات منذ عام 1930. ويعتبر كتابه 'سلوك الكائنات الحية" 
الذي نشره عام 1938 اول مرجع يوضع المنهج الذي تبناه. كما يمثل كتابه "العلم والسلوك 
الإنساني' الذي صدر عام 1953 مرجعاً توضيحياً لنظريته في التعلم. 

وكان في البداية قد استخدم صندوةاً للتجارب سمي بصندوق سكئر. رقد وضع فيه قارا 
واجرى عليه تجارب عديدة. حيث لاحظ ان الفار الجائع يحاول البحث عن الطعام ضمن حركة 
كثيرة رمتنوعة حتى يضغط صدفة على رافعة بظهر بعدها طعام قليل لاكله. وبعد تكراره لهذه 
اللحاولات» تزداد سرعة ضغطه على الرافعة نتيجة مروره بخبرة سابقة مصحيحة". ثم 
استخدم فيما بعد الحمامة بدلا من الفارء حيث كان يقدم للحمامة دائرتين: إحداهما ملونة 
باللون الأحمر ويوضع نحتها الحلعام في حالة نقر الحمامة؛ والثانية ملونة باللون الاخضر ولا 
يوجد تحتها طعام ولا تحصل الحمامة على الطعام في حالة نقرها لتلك الدائرة. وقد لاحظ ان 
الحمامة قد أكتسبت الخبرة بالتدريج نتيجة محاولاتها الناجحة. 

ویعیز سكنر بين نمطين مهمين من أنماط التعزيز يتمثل الأرل في التعزيز المستمر, الذي 
يقوم على تعزيز الاستجابة في كل مرة تصدر فيهاء بينما يتمثل النمط الثاني في التعزيز 
امتقطع الذي يقوم على تعزيز الاستجابة في بعض مرات حدرثها وليس فيها كلها. ومع أنه 
يمكن الوصول إلى مستويات عالية من الاستجابة في بداية التعلم وتحت ظروف التعزيز 
المستم إلا ان معدل هذه الاستجابة ينخفض عندما تقل حاجة المفحوص للمعزن. كذلك فإن 
التعزيز المستمر لا يمثل النمط الذي يحدث في حياتنا الواقعية اليومية, بل النمط السائد هو 
نمط التعزين المتقطعء مما يجعل آثر التعزيز الأخير أكثر اهمية في تعديل السلوك اى تغبيره. 
(1) ابراهيم وجيه محمرد (1997) التطم: اسسه ونظرياته وتملببقاته. القاهرة: دا العارد ص ص 246 - 247 , 
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وتعتمد طريقة سكذر في هذا المجال على حتيفة مهمة تتمثل في ان السلوك يتعدل بنتانجه. وان 
العامل الاساسي في هذا التعديل هو نظام التعزيز الناشىء من شعور الفرد بالننيجة السارة 
لأدائه. 

ريعي تعديل السلوك ة٤‏ نه B3۷٣‏ تغيير اي مظهر من مظاهر نشاط الفرد 
في بینته. في ضوء ذلك النشاط. ويمكن أن يتم هذا التعديل ضمن مجموعة من الخطرط 
العريضة تتمثل في تحديد الهدف أو الأهداف من وراء عملية التعديل؛ ثم تحديد السلرك المراد 
تعلمه او استبعاده أو تعديلهء ثم تسجيل خطوات سير السلوك بدقة» ثم استخدام التعزيز 
الإيجابي إثابة للسلوك المطرب؛ واخبراً تقويم ما يحدث من سلوك بطريقة دورية رمنظمة. 

واجرى سكنر تجارب على تعلم اللخةء وذلك عن طريق استخدام مجموعة من الأحاديث 
المسجلة بأامسوات مختلفة, بحيث تكون لبعض هذه الأصرات معان محددة في حين لم يكن 
لبعضها الآخر آي معنى. وكان يعرض هذه الأصوات المسجلة على عدد من المستمعين ليرى 
فيما إذا كان كل واحد منهم يفهم منه أي شيء. وقد وصل إلى نتيجة مفادها آن الاصوات 
الت لها معنی وتتكرر؛ يمكن ان يتم تعزيزها بامتابعة والفهم؛ بينما تتعرض الأمصوات عديمة 
المعنى إلى الانطفاء والإهمال. وهذا ما يتم في حياة الطفل الراقعبة الأرلىء حيث بشجع 
الابران طفلهما على تكرار:الكلمات المستحبة. في حين لا يعملان على تكرار الكلمات النابية ار 
غير المفيدة حتى يهملها الطفل ويتركها. 

وتوصل سكنر في نهاية مطاف إلى نتائج يتمثل اهمها في ان التعزيز الإجرائي في تعلم 
اللغة يعتمد على تقسيم المعلومات وتحليلها إلى وحدات صغيرة يتم تعلمها خطوة وراء 
الأخرى» ثم المشاركة الفاعلة من جانب المتعلم كي يفهم المادة التعليمية؛ ثم التعزيز المباشر 
لخطوات التعلم الناجحة بامدح والمكافاة ثم حدوث الانطفاء اى الإهمال للسلوك غير المرغوب 
فيه والتخلص من الأخطاء بالعقاب والانفعال السلبي. 

ويستفيد مخططل المناهج ومنفذوها كثيراً من تجارب سكنر وافكاره. فبالاضافة الى 
استفادة معلمي اللغة العريية واللغة الانجليزية أو اللغات الأجنبية الأخرى من الخطوات التي 
استخدمها سكنر. فإنه يمكن تطبيقها في المجال التعليمي في مختلف ميادين المعرفة من تربية 
إسلامية ورياضيات وعلوم ودراسات اجتماعية وتريية فنية وتربية رياضية. 

ومع ذلك. تبقى فكرة أى ثمط التعلم المبرمج ۴٣ عا2۳۸۳٥ 1٤3۳١118‏ وكذلك التعليم 
المبرمج ١0ناعماكم‏ dعأسعع‏ ۲0 من آهم الآثار التربوية المنهجبة والتدريسية لافكار 
سكثر. فما أن القى محاضرته المشهررة في أحد المزتمرات العلمية جامعة هارفارد عام 1954 


178 amass J | | 


بعنوان "فن التدريس رالتعلم' حتى اخذ الاهتمام يتزايد يوماً بعد يوم بفكرة التعلم او التعليم 
امبرمج. حيث يمكن بواسطة هذه الطريقة تحليل مادة آي موضوع إلى عدد كبير من الخطوات 
لثانرية التي يمكن طرحها الطالب, بحيث يتم التفاعل المستمر بينه وبينهاء سواء تم ذلك عن 
ريق عرضه في کتاب أو في شریط مسجل مسموع أو شريط فیدیو او عن طريق الكمبيوتر أو 
الحاسوب. مع استخدام اسلوب التعزيز المستمر للاستجابات الايجابية. 

(6) نظرية الجشطالت وعلاقتها بالمنهج: تقع نظريات التعلم التي سبق توضيحها ضمن 
مجموعة النظريات السلوكية. في حين تقع نظرية الجشطالت ضمن نظريات التعلم المجالية 
لمعرفية. وقد ظهرت هذه النظرية في المانيا اول خلال العشرينيات واوائل الثلاثينيات من القرن 
لحشرين, انتفلت بعدها إلى الولايات المتحدة. وكان من أشهر ررادها الأرائل كل من فرتيمر 
Kohler lay Wertheimer‏ وکوا Kf fk‏ . وجاءت نظرية الجشطالت -0غT1 Gestalt‏ 
لا ردا على النظريات التي ركزت على تحليل السلوك إلى عناصر وأجزاء كما يتم في 
الكيميا» حيث تجزئة اواد إلى عناصرها الأرلية. راستفاد اصحابها من فكرة المجال 
الوجودة في علم الطبيعة والقوى المزثرة في هذا المجال؛ فاعتبروا بان لكل كائن حي مجال 
يعيش فيه وآان هذا المجال يتوقف على تنظيم القوى الفعالة فيه خلال لحظة معينة؛ وان نشاط 
الكائن الحي يمثل ناتج مجموعة القرى الداخلية والخارجية المؤثرة في الفرد. اي ان السلرك 
يهدف إلى إيجاد حالات اتزان بين القوى المختلفة المزثرة في المجال. 

رتعني كلمة جشطالت 65141٤‏ التنظيم أى التكوين الكلي العام والنظر إلى الكل قبل الجزءء 
على اعتبار أن الكل اكش من مجرد مجموع الأجزاء. ولذلك ينظر علماء الجشطالت إلى 
السلوك الإنسائي نظرة كلية معتمدة على وجود الكائن الحي في موقتف معين يتميز بوجود 
بعض العوامل التي تؤثر على هذا الكائن فيستجيب له بطريقة معينة حتى يحقق تكيفه مع هذا 
الموقف. 

ونادى أصحاب هذه النظرية الكية بمبدا التعلم بالاستبصار ع ”ندهع اناع زوه! الذي 
يقوم على الفهم رالإدراك الكلي للعلاقات العامة في كل مرقف» حيث اعتمد هلاء وخاصة 
كوهلر على تجارب عديدة اجروها على الحيوانات وخاصة القردة. فقد وضع قرداً جائعاً في 
مكان يتدلى من سقف المرتفع قطف من الموز. وحاول القرد الوصول إليه بنفسه فلم يستطع ثم 
اخذ يقفز إلى الأعلى فلم يستطيع ايضأً. وكان كوهلر قد وضع مجموعة من الصناديق الفارغة 
في ذلك المكان تقع ضمن مجال إدراك القرد. وفجأة اندفع إلى صندوق منها وأخذ يجره حثى 
أصبح تحت قطف الموزء وتف إليه ولكنه لم ينجع في الوصول إليه, مما أثار الياس في نفس 
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من جديد. ولكنه عاد ووضع صندوتاً اخر فوق الصندوق الأرل وحاول القغز مرة ثانية فام 
يفلع, مما أثار انفعاله وغضبه. ولكنه عاد ووضع صندوةاً ثالثاً فوق الصندرقين الأولين ثم قفز 
من جديد ليصل إلى هدفه ويسيطر على قطف الموز مسروراً بما وصل إليه. وفي تجرية أخرى 
استعان القرد بالعصا عندما لم تكن الصناديق كافية, بل وكانت أحيانا الصا الواحدة لا 
تكفي ولا بد من وضع الواحدة في الأخرىء مما جعل القرد يتوصل إليها بالصدفة لتحقيق 
هدفه 

وقد خرح الجشطالتيون من تجاربهم إلى نتيجة مفادها أن التعلم لا يتم عن طريق 
المحاولات العمياء الخالية من الملاحظة والتفكير واستخدام الذكاء» بل عن طريق التبصر 
بالأمور وإدراك العلاقات. ومن النتائج الأخرى التي تم الترصل إليها ان الكائن الحي يمكن ان 
يعمل على تطبيق الحل الذي توصل إليه عن طريق الاستبصار في مواقف تعلمية جديدة. وفي 
حين يرى السلوكيون ان التعلم يتلخص في الثرابط الآلي بين مرأكز معينة للحس ومراكز معيلكة 
في الدماغء يعتقد أنصار نظرية الجشطالت بان التعلم يمثل إستجابة الكائن الحي كله للمرقف 
کله. ریری هؤلاء ایضاً بان نجاح إلتعلم بالاستبصار یتوقف على وجود تشابه بین بعض 
عناصر الموقف الجديد وبين خبرات الفرد في حياته وتجاربه الاضية. كما يتوتف كذلك على 
المسترى العقلي للفرد ومدی ها لدیه من استعداد عقلي يمكنه من حسن الادراك وتمییز 
العلاقات المرجودة. ٠‏ 

ويمكن لمخططي المنهع المدرسي ومنفذيه الاستفادة من نظرية الجشطالت في مجالات عدة. 
فعند طرح الموضوعات الدراسية في المنهجء يمكن طرحها بالطريفة الكلية حى ينظر إليه بشكل 
متكامل بدلاً من تجزثتها بشكل يؤدي إلى تفككها ويصعب على الطالب ربطها جيداً. فمثلاًء 
نجد الكثير من مخططي مناهج الجغرافيا يقومون عند طرح مادة 'جغرافية الوطن العربي'. 
بالحديث عن كل دولة عربية على حدة من حيث الحدود» والمساحة, وعدد السكان, رالمناغء 
والنبات الطبيعي والزراعةء رالصناعةء رالتجارةء رالمراصلات والمشكلات المختلفة لكل دولة. 
وهذه الطريقة في الواقع لا تعمل إلا على تكريس التجزئة في نفوس طلاب الوطن العربي» رغم 
أن الهدف الأسمى هى تعميق روح الوحدة العريبة في نفوسهم؛ فيبد! كل طالب بذكر مزايا كل 
دولة مقابل العيوب أي الصعرات التي تعاني منها الدولة الاخرى صناعياً اى زراعياً ار تجارياً 
اى عمرانياً. وكان الانضل طرح موضوع الوطن العربي كىحدة متكاملةء أي النظر إليه نظرة 
كلية متكاملة وان يتم بحثه في موضوعات تظهر فبها الأمور المتكاملة كأن نقول: الزراعة في 
الىن العربي؛ ثم نطرح اهثلة من مصر رالعراق وسلطانة عمان والاردن والسودان رالمغرب 
رالسعودية راليمن والصومال وفلسطين والامارات العربية المتحدة؛ ثم بنتقل تنظيم المادة إلى 
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الصناعة في الوطن العربي؛ مع طرح أمثة من أقطار عربية أخرى لم يتم التطرق إليها سابقا 
مثل سوريا والجزائر والكويت وتونس وإبنان وقطر والبحرين وليبيا وموريتانياء ثم التجارة 
فالمواصلات فالمعادن؛ وهكذاء مع إبراز أهمية التكامل الكلي للوطن العمربي زاعياً وصناعيا 
وتجارياً. 

وعلى المعلمين آثناء تدريسهم لمثل هذه الموضوعات وغيرها أن يبداوا بالنظرة الكلية اول ثم 
الانتقال إلى الأجزاء رليس العكس. فعند تعليم الأطفال القراءة والكتابةء يستحسن استخدام 
الطريقة الكلية وليست الجزئيةء اي لا بد من البدء بالجمل ثم الانتقال إلى الكلمات فالحروفه 
لأن البدء بالحروف المجردة يجعل من الصعب على الطفل إدراك معناها بشكل منفرد. كذلك 
ينبغي على معلمي الرياضيات تشجيع الطلاب على النظر إلى المسائل الهندسية أو الرياضية 
بشكل كلي» لان ذلك يساعدهم على إدراك العلاقات التي تؤدي إلى الحل. كما يجب على 
معلمي التربية الفتية التاكيد لطلابهم بان اي منظر يرسمونهء فإنه لا بد من التركيز فيه على 
النظرة الجمالية الكلية له لان الناس دائماً يمكمون على المنظر العام؛ ثم يبداون بالانتقال إلى 
الأجزاء أر التفاصيل . كذلك ينبغي على منفذي المنهج وهم المعلمون تشجيع طلابهم اثناء 
تدريسهم للمنهع؛ بان يهتموا بفهم الأمورء وربط ذلك بخبراتهم السابقة, وإدراك العلاقات 
المختلفة في الموقف التعلمي المطروح. 

وقد شجعت نظرية الجشطالت الكليةء الكثير من المربين امشال كل من ميرل 1أ٣؟٧‏ 
وتنیسون ۲۲٣۲50۳‏ وكلوزماير 1201۲ءنا14 وجانبيه 64۴ المطالبة بالتركين على الطريقة 
القياسية او الاستنتاجية في تدريس المقاهيم للطلاب من مختلف المستويات . تلك الطريقة التي 
تنتقل من الكل إلى الجزء ومن العام الخاص ومن التعريف إلى المشال. وهذا ما يمكن ان 
يستفيد مئه المعلمون في مختلف التخصصات عند تدريسهم المقاهيم المخثلفة للطلاب. 

(7) نظرية بياجية للنمو المعرفي وعلاقتهابالمنهج: بذل بیاجیه (۴۵86۲) جهداً 
كبيرأً في تحديد مراحل النمو العقلي وتوضيح خصائصها. فقد حدد اربع مراحل تتمثل 
الأرلى منها في مرحلة النشاط الحسسي الحركي التي تبدا في السنتين الارلتين من حياة 
الطفل"ء حيث يتعلم خلالها الكثير من المهارات العقلية والحركية عن طريق الحديث والمشي 
واللعب والخبرة المباشرة. أما المرحلة الثانية فتسمى بمرحلة ما قبل العمليات وتبدأ من السنة 
الثالثة وحتى السابعة من عمر الطفل. وتمتاز هذه المرحلة بالنمو اللغوي لدى الطفلء واعتماده 
على الإدراك الحسي المباشر مع تكوين صرر عقلية لكثير من الأشياءء مع بداية تكوين مفاهيم 


(1) محمد زياد حمدان (1988) المنهج المعاصر: عناصره رممسادره وغمليات بنائه. عمان الأردن: دار التريية المديتة مس 152 . 
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الوقت والفراغ. وتتمثل المرحلة الثالثة في مرحلة العمليات المادية التي تبدأ من سن السابعة 
وحتى سن الحادية عشرة. وفيها يكتسب الطفل القدرة على التصئيف والترتيب» وإجراء 
المقارنات وتصور النتائج المترقعة؛ وتوقع نتائج عكسية, ونمو مفهوم العدد, رالقيام بالعمليات 
المنطقية والرياضية كالجمع والطرح والضرب والقسمة والتناظر والترتيب والتعويض. 

وتعتبر مرحلة العمليات المجردة أخر مراحل الشسى العقلي التي حددها بياجيه؛ والتي قبدا 
من سن الحادية عشرة وحثى الخامسة عشرة" . وهنا ينتقل الطالب في عمليات تفكيره من 
المستوى الحسي إلى مستوى التفكير المجرد واستخدام في العمليات الفكريةء مع التدرة على 
إدراك العلاقات بين شيئين اى اكثرء ووضع اكثر من احتمال للقضايا والأمرر التي تواجهه . 
وعمل مقارنات» رالوصول إلى الاستنتاجات, وطرح الفروض إو الفرضيات » وإدراك المفاهيم 
المجردة ؛ والتفكير المنطقي ٠‏ وضبط المتغيرات في التجارب ٠‏ والقدرة على تقويم الأفكار 
ونقدها. 

ويمكن لخططي المناهج » الاستفادة كثيراً من بياجيه للنمو العرفي عند تصميمهم لاي 
منهج جدید . حيث لابد من اختيار محتوى المواد الدراسية التي تتفق مع العمليات المفلية 
للطلاب في مختلف المستويات التعلمية. كما لا بد لهؤلاء الخططين من التركيز في منهج المرحلة 
الابتدائية الدنيا على الأنشطة المسية لكي بتفاعل الطفل مع الأسور المادية داخل الحجرة 
الدراسية وخارجها . وكلما ارتفع التلميذ إلى صفوف المرحلة الأساسية الدنيا وصفوف 
المرحلة الأساسية العلياء زاد امتمام مخططي المناهح بطرح مرضوعات دراسية تثير التفكير 
وتتطلب التعامل مع الأمور المجردة والتي تتطلب حل المشكلات رتقييم الحوادث والاراء 
والافکار أ نقدها. 

رلا تفوتنا اهمية افكار بياجيه بالنسبة للمعلمينء الذين تقع عليهم مسؤولية تطبيق المنهج 
المدرسي. حيث ينبغي مراعاة مراحل النمر المعرفي للتلاميذ في كل صف من الصفوف ؛ 
وذلك عند طرح الاسئلة » اى عند تكليفهم بالواجبات » أو عند إدارة المناقشات المختلفةء اي عند 
عمل الاختبارات المخلفةء بحيث تتمشى هذه كلها مع قدرات الطلاب ونمرهم المعرفي. كذلك 
ساعدت آفكار بياجيه على الاهتمام كثيرأً بتدريس المهارات ؛ وأوضحت دور المعلم في مساعدة 
الطفل على بناء معرفته بنفسه عن طریق توجیه خبراته رتشخیص اهتماماته وانفعالاته 
ومستواه المعرفي. 


(1) احمد حسين اللقاني (1982) المناهج بين النظرية وائتطبيق. الناهرة: عالم الكتب ص 125 . 
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سادساً :شروط التعلم وعلاقتها با منهج المدرسي 

يقصد بشروط التعلم تلك المجموعة من الظروف التي يمكن للإنسان أن يتحكم فيها 
ويوجهها بشكل يؤر في نواتج التعلم. وتنمثل هذه الشروط في توشر الدافعية عند المتعلم. 
ووصوله إلى مرحلة النضج اومستوى النمو اللازم القيام بأوجه النشاط التي يتطبها تعلم 
مرضوع معين» وممارسته نشاطاً خاصاً حتى يتحقق الغرض المطلوب . وفيما يأتي توضيح 
لكل شرط من هذه الشروط مع ريطه بالمنهج المدرسي: 

-١‏ الدافعية؛ تعذني الدافعية استعداد المتعلم لبذل اتصسى جهد اديه من أجل تحقيق هدف 
معینا" ى تمثل الدافعية ابضا امراً اساسياً في عملية التعليم لايمكن أن تتم بدونها. فهي تثير 
نشاطاً معيناً في الفردء وتحتم عليه الاستجابة لوقف محدد مع إهمال المواقف الأخرى؛ وتملي 
عليه طريقة التصرف إزاء موتف معين, وتوجه سلوك الفرد نحو وجهة محددة حتى تشبع 
الحاجة الناشئة عنده ™ فمثلاء يزيد الطالب من جهوده ونشاطه عندما يكون الدافع هو التنافس 
مع زملائه او عندما يتمثل الدافع في الحصول على التقديرمن المجتمع إذا انجز عملا ما. 

وهنا لابد للسعلم من استشارة دوافع الطلابء وان يوفر لهم من الأنشطة ما يستشثير 
دافعيتهم ويشبع حاجاتهم ورغباتهم ومبولهم» وأن يتيع لهم فرصة للاشتراك الفعلي في 
اختيار المرضرعات والمشكلات التي تهمهم في حاضرهم ومستقبلهم. كما ينبغي عليه إثارة 
جو من التنافس الشريف بين الطلاب ليكرن دافسعاً لهم للمزيد من الاجتنهاد والتفوق في 
انشطتهم العلمية والاجتماعية. كما يجب ان يتضمن محتوى المنهج المدرسي الكثير من 
الوضوعات والمواقف التي تمس حياتهم ومصالحهم وميولهم الحقيقيةء مع طرح العديد من 
الامثلة من راقع الحياةء بحيث يقوم المعلم بعد ذلك بربط الموضوعات التي لا توجد فيها مثل 
هذه الأمة. بحياة الطلاب اليرمية. 

كذلك. فإن على مخططي المنهج الاهتمام بعنصر الاهداف العامة رالأهداف التدريسية. 
وتشجيع المعلمين على محارلة تحقيقها مع طلابهم» لإنها تعتبر من الدرافع التي ستثيرهم في 
دراستهم وأنشطتهم. لاسيما ان الأهداف السليمة هي تلك التي ترط بحاجات الطلاب 
وحاجات مجتمعهم؛ مما يجعلها دوافع مهمة لتعلمهم بشكل جيد في مختلف ميادين المعرفة 
المدرسية. ففي مادة التربية الوطنية مثلاً فإنه بدلاً من الحديث عن الانتخابات النيابية او 
البلدية بشكل نظري فقط فإنه يستحسن ان يقوم الطلاب بتطبيق ذلك في غرفة الصف عن 
(1) عبد الحليم محمود السيد رأخررن (1990) علم النفس العام . الطلبعة الثالت. القاهرة: مكتبة الغريب ص 49 


(2) Joseph F. Callahan and Leonard H, Clark, (2002) Teaching in the Middle aud Secondary 
Schools. New York: Macmillan Publishing Company pp. 136-137. 
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طريق إتاحة الفرصة لترشيح انفسهم وعمل الدعاية الانتخابية بين زملائهم عن طريق طرح 
برامج عملهم في المجلس النيابي أو مجلس البلدي المحلي؛ ومحاولة اقناع الناخبين بوجهات 
نظرهم ؛ مع الرد على استفساراتهم وكأنهم في عملية انتخابية حقبقية. فمثل هذه الامور 
تدربهم على الانتخابات مستقبلاً وتجعل الترشيح دافعأ لهم الفوز مستقبلا. رفي التربية 
الإسلامية, فإن على المعلم عدم الاكتفاء بسرد الحوادث الدينية التي حصلت في الماضي 
لتوضسيح مواقف الخير والشر فقط بل ربط كل ذلك بالواقع الذي يعيشه الطلاب. فالسرقة 
والكذب والغية والنميمة والتكب والظلمء إذا كان قد نزل بها آيات قرانية كريمة في ايام 
الرسول صلى الله عليه وسلم ؛ فإن المجتمع يعج بها هذه الايام ولا بد من الإشارة إلى الراقع 
لمحاربة هذه الرذائل ومقارنتها بأعمال الخير الكثيرة ايضأً في المجتمع بحيث تصبع أعمال 
لخير دوانع للطلاب يقرمون بها عند تعاملهم مع الآخرين في حياتهم اليومية. 

وينبغي على معلم التاريخ الا يتطرق إلى حوادث الماضي من انتصارات أو انهزامات للامة 
العربية الإسلامية فقط ١‏ بل لابد من ريطها بحرادث العصر الحديث المشابهة ؛ فالغزو 
الصليبي في العصور الوسطى حدث ما يشبهه في العصسر الحديث من غزو راستعمار 
بريطاني ونرنسي وٳيطالي وا لاني وېرتغالي واسباني وصهيوني . كما ان التفكك في جسم 
لدرلة العرببة الإسلامية أيام ملوك الطوائف في الأندلس أو في نهاية أيام الدولة العباسية له 
ما يشبهه احياناً في واقع هذه الامة ؛ ران محاولات الوحدة الإيجابية التي كانت تحصل قديماً 
بين اقطار الدولة العربية الإسلامية ١‏ لها ما يشبهها من قيام اتحادات إقليمية بين اقطار الرطن 
لعربي ء والتي تمثل دافعا قويأ لقيام رحدة عربية شاملة من المحيط إلى الخليج . كما انه 
يمكن الاستفادة من الشخصيات العظيمة في التاريخ مثل الخليفة عمر بن الخطاب والقائد 
الكبير خالد بن الوليد والعالم المبدع ابن سينا أو ابن خلدون أر الكندي اى الفارابي ء لتمثيل 
هذه الشخصيات او تقعمصها من جانب الطلاب» لتصبج دوافع يهدفون إلى الرصول إلى 

وتعتبر القصص الكثيرة التي يتم طرحها في موضوعات اللغة العربية أو اللغة الإنجليزية 
١امثة‏ على الصراع بين الشجاعة والجبن ٠‏ إو بين الكرم والبخل › أو بين التضحية والانانية » 
اى بين الفضيلة والرذيلة » او بين الحب والكراهية › إو بين التعاون والتنافر ؛ أو بين السلم 
والحرب . وعند قيام معلمي اللغة العربية واللغة الإنجليزية بتدريس هذه القصص للطلاب ؛ 
فان عليهم التركيز على جوانب الخير الإيجابية واعتبارها درافع لهم او أهداف ينبغي عليهم 
محارلة تحقبقها في حياتهم اليرمية » مع اعتبار هذه الإيجابيات شعارات لهم قول وعملاً ‏ 
وحرافز في تعاملهم مع الآخرين . 
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اما معلم العلوم ١‏ فانه يستطيع ان يجعل من حصص المختبر أ المعمل مجالاً لتطبيق مبدا 
التعاون الجماعي بين الطلاب . ذلك المبدا الذي يشجعهم على احترام آراء الآخرين ؛ وتقدير 
جهود الجماعة ؛ وتحري الدقة في العمل ؛ ونبذ الانائية في التعامل » وتبادل الرأي والمشورة . 
كما يمكن للمعلم ايضاً الإشارة إلى ان النجاح الذي حققه آولاد موسى بن شاكر قديماً في 
مجال العلوم ٠‏ لم يكن إلا نتيجة الجد رالمثابرة والتعاون والعمل الملستمر » التي كانت تمثل 
دوافع لهم عملوا على تحقيقها فعلاً ٠‏ وان جابر بن حيان والحسن البصري ونيوتن قد جعلوا 
من تحري الدقة » رالتمسك بأاصول العلم . والاجتهاد » دوافع لهم استثارتهم وعملوا على 
تحقبقها في مجال الكيمياء والفيزياء » رانه يمكن لطلاب اليوم أن يقتدوا بها للوصول إلى 
المزيد من الاكتشافات والتطورات الجديدة . 

وبالمثل يمكن لمعلم الرياضيات التركيز على الجهود التي بذلها أرخميدس (اى أرشميدس) 
والخوارزمي لتطوير ميدان علم الرياضيات » للاستفادة منها كدوافع تستثير الطلاب لتحقيق 
المزيد من الفهم لموضوعات الحساب والجبر والهندسة والتفاضل والتكامل والاحتمالات ‏ مع 
الإشارة بانه لولا المخابرة المستمرة وحل الاف المسائل الرياضية من جانب هؤلاء العلماء ٠‏ لا 
وصلوا إلى ما وصلوا إليه من مكانة علمية تعترف بها الأجيال قاطبة . 

ويلعب معلمو التربية الرياضية دوراً بارزاً في استثارة الطلاب لادء الحركات الرياضية 
بمهارة عالية عن طريق اعتبار النجاحات الجبارة التي حصل عليها الكثير من الرياضيين من 
مختلف الجنسيات دوافع لهم من اجل بذل المزيد من التدريب والمشابرة والمحافظة على 
اجسامهم في لياقة عالية وبشكل مستمر . كذلك ؛ فإن شعارات المثافسة والالضباطية في 
العمل ؛ رالرضا بالنتيجة › والاخلاق الرياضية العالية بينبغي أن تصبح دوافع للطلاب 
تستحثهم على القيام بانشطة رياضية إيجابية وهادفة. 

ويبقى مبدا الجمال دافعاً ينبغي على معلم التربية الفنية استثارة الطلاب على العمل 
بموجبه . فما المعارض الفنية التي تقام من وقت لخر ويكتب لها النجاح ١‏ إلا كانت المسحة 
الجمالية سبباً في ذلك النجاح . وما الذوق الرفيع والصبر الطويل ؛ إلا دوافع اخرى تستحث 
الطلاب على التمسك بها والعمل بمرجبها عند القيام برسرمهم الفنية التنوعة . وما حب 
الطبيعة وتصريرها على حقيقتها إلا دافعاً اخر يدفع الذين يميلون إلى التربية الفنية لتحقيق 
اهدافهم في هذا المجال . 

وما حب التنقل والقيام بالرحلات إلا دافعاً اخس من الدوافع التي يثبغي على معلم 
الجغرافيا التركيز عليها لطلابه. فلم ينجح بطليموس وابن جبير وابن بطوطة والادريسي 
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والسندباد وابن ماجد ‏ في وصفهم لاأوطان والشعوب المختلفة ٠‏ إلا لان حب الرحلات والتنقل 
وحب الاكتشاف من بين الدوافع التي دفعتهم إلى ذلك النجاح . كما يمكن لمعلم الجغرافيا 
ايضاً أثناء تدريسه للتطورات العمرانية رالصناعبة والتجارية في قارات العالم ودرله امختلفة 
الإشارة إلى آن كفاح الإنسان ومثابرته وصراعه مع البيئة ءكائت دوافع عملت على استثارته 
في سبيل التطور والتقدم والرقي» وان نمو الأمم الأخرى وإزدهارها يعتبر دافعاً يستثير الأمة 
العربية الإسلاميةء كي تلحق بالركب الحضاري وتصبع في المقدمة كما كانت عليه دائماً في 
السابق؛ وهذا يكون على يد طلاب اليوم ورجال الغد» الذين يعتبرون الرقي والتقدم والازدهار 
والتطلورء دوافع لهم لا بد من تحقيق الأمة لها على ايديهم. 

ب - النضج: يعتبر النضح الشرط الثاني المهم من شروط التعلم الجيد بعد شروط 
الدافعية.. ويمكن تعريف النضع على أنه عمليات النمى التي ينتج عنها تغيرات منتظمة في 
السلوك ولا تتاثر بالتدريب, والخبرة المكتسبة"“ . تلك التغيرات التي تسبق الخبرة والتطم ولا 
تلعب العوأمل البيئية الخارجية فبها آي دور لايجادهاء بل يقتصر دور هذه العوامل على تدعيم 
التغيرات وتوجيهها فقط. أي أن النضع عبارة عن عملية نمر داخلية متتابعة تتنارل جميع 
نراحي الفرد الجسمية والعقلية والانفعالبة والاجتماعيةء رتحدث بالتدريج في وجه تغيرات 

وتوجد علاقة وثيقة بين النضج والتعلم. فكلما كان الفرد اكثر نضجاً؛ احرز مقداراً اکر 
من التعلم. فقد اوضحت الدراسات ان الأطفال الكبار يحصلون على نتائج افضل من زملائهم 
الصغار, إذا توف المقدار نفسه من التدريب. كذلك فإن المهارات التي تعتمد صلا على انماط 
السلوك الناضجة يسهل تعلمها اكثر من غيرها. كما آن النضج وحده غير كاف لحدرث 
التعلم» بل لا بد من وجود شرط الممارسةء وأن التدريب قبل الوصرل إلى المستوى المناسب من 
النضج لا يدي في الغالب إلى أي تحسن في التعلم. فتدريب الطفل على المشي قبل ان تنضج 
عضلات رجليه جيداً لا يؤدي إلى تحقيق نتيجة إيجابية في السير. كذلك فإن تدريب الطفل 
على الخط قبل أن تكون اديه القدرة على السيطرة على عمضلات يديهء قد يؤدي إلى ردامة 
الخط عنده. ومع ذلك فإنه'ينبغي الانتباه إلى انه رغم وجود مستوى عام للنضج في كل مرحلة 
من مراحل النسو. إلا انه يجب ملاحظة وجود فروق فردية بين الطلاب من حيث رصسول كل 
واحد منهم إلى مستوى النضع المناسب. 

وعلى مسخططي المناهج مراعاة شرط النضج للروصول إلى تعلم جيد» وذلك عن طريق طرح 
أنشطة ومواقف تعلمية تناسب مستوى نضح الطلاب الذين تم وضع المنهج لهم. فلا تكون هذه 


(1) سهام محمد در (1995) الرجع في رياض الاطفال. الكريت: مكنبة الفلاح س 80 . 


186 


الباب الثاني 


الانشطة والمواقف إعلى بكثير من مستوى نضجهم الفكري اى الجسميء مما قد يؤدي إلى 
ظهور مصاعب لديهم لتعلمها أو تطبيقها؛ ولا تكون من السهولة واليسر بحيث يجعطلهم 
يستخفرن بها. كما ينبغي على مخططي المنهج كذلك ان يراعوا الفروق الفردية في نضح 
الطلاب» عن طريق التنويع في المعلومات والانشطة المطروحةء بحيث يكون من بينها السهل 
ومتوسط الصعربة والصعب. 

ويقرم المعلمون أيضاً بمراعاة شرط النضع في العملية التعليمية التعلمية عن طريق طرح 
المناقشات والأسئلة التي تناسب نضج الطلابء وضرب الامثلة من وأقع الحياة التي يستطبع 
نضح الطلاب ان يدركها. هذاء إضافة إلى مراعاة الفروق الفردية في النضج بينهم عن طريق 
تنویع الواجبات والانشطة وتنويع فقرأت أسئلة الامتحائات لکي تتناسب مع ما بین هؤلاء 
الطلاب من قروق فردية. 

ج - الممارسة: تمثل الممارسة الشرط الثالث المهم من شروط التعلم بعد الدافعية والنضع. 
ويقصد بالمسارسة, تكرار إسلوب النشاط مع ترجيه معزز لتحسين الأداء. فما يتم تعلمه ينبغي 
أن تتم ممارسته. فنحن لم نتعلم الكتابة مثلاً بالنظر إلى الحروف في الكتب وملاحظة الفروق 
بين الكلمات» وإنما تم ذلك عن طريق الإمساك بالقلم واستخدامه في الكتابةء مع تكرار هذه 
العملية عدداً كبيراً جد من المرات تحت إشراف المعلمين والاباء. كذاك لم تتعلم العمليات 
الحسابية المعروفة من جمع وطرح وضرب وقسمة بمجرد سماع الكلام الخاص بها من 
المعلمين, بل كان نتيجة الممارسة الفعلية لحل مئات من المسائل والراجبات التي تدرر حرلهاء 
مع تكرار ذلك مرات كثيرة عند القيام بحل مسائل رياضية اكثر تعقيدا. كذلك لم نتعلم رسم 
الخرائط ا رسم الأشياء اى الناظر الطبيعية بمجرد النظر إليهاء بل عن طريق ممارسة عملية 
الرسم لها وتكرار ذلك مرات ومرات تحت إشراف المعلمين وترجيههم. 

ويعمل الطالب على ممارسة الأمور ذات الصلة الوثيقة بحياته اليومية والتي لها علاقة 
بخبراته السابقة أو يميل إليها. كما ان تحديد الهدف من وراء ممارسة الطالب لأي تمرين آو 
عمل ماء يزيد من نشاطه ويدفعه إلى بذل اقصى جهده لتحقيق ذلك الهدف. كذلك اثبتك 
دراسات عدة أن الممارسة الموزعة على فترات متباعدة اسرع لتعلم الطالب من الممارسات 
المركزة للكثير من الأعمال. 

وعلى مخططي المناهج المدرسية الإشارة في ادلة المعلم التي يضعونها إلى شرط الممارسة 
رتشجيع الطلاب على ذلك واعتباره سبيلاً للتعلم الجيد. كما أن على معلمي اللغة العربية 
واللغة الانجليزية التركيز على الممارسة ليس في دروس الكتابة فقط بل وفي دروس القراءة 


الفصل الرابع 187 


والتعبير والمحادثة والقواعد. كما تعتبر ممارسة الطلاب لحل المسائل الرياضية الكثيرة من 
بين المهام الأساسية الواجب التشجيع عليها من جانب معلم الرياضيات. وتمثل ممارسة 
التجارب في المختبرات» من الأمور التي يجب أن يأخذها معلم العلوم بالحسبان عثد تعامله مع 
طلابه ومع المادة الدراسية. وتبقى الممارسة الشرط الأساس لإتقان الطالب للمهارات الرياضية 
الجسمية في الألعاب المختفةء كما تمثل امرأً جوهرياً ٻالنسبة لطالب التربية المهنية عند تعامله 
مع اعمال النجارة اى الحدادة أو الطباعة ان الأعمال الميكائيكية اى الكهربائية. 

وحتى العمليات الذهنية فإنها بحاجة إلى ممارسة حتى يتم تعلمها. فاتباع خطوات حل 
الشكلة مثل تحديد المشكلة ووضع الفرضيات او الفروض واختبارها والوصول إلى القرارء لا 
يمكن تعلمها دون ممارستها عدة مرات على مشكلات يحس بها الطلاب مثل الازدحام 
السكاني؛ ا التلوث, أو الحروبء أ ارتغاع تكاليف المعيشة وغيرها. كذلك, فسإن اسلوب 
الشفكير الناقد والحكم على الحوادث التاريخية او الظلروف الاقتصادية أو الاجتماعية أو 
السياسية أ الثقافبة, لايصبع مفهوماً لدى الطلاب بدرن ممارسته في الحجرة الدراسية 
مرات ومرات. كذلك العمل التعارني الجماعي بصب نظرياً دون ممارسته من جانب الطلاب 
داخل المرسة وخارجها. وحتى الاتجاهات والقيم كالصدق واحترام أراء الآخرين ومساعدة 
الذقراء رنقدير الجهود الانسانية في سبيل التقدم والازدهار واتباع الموضوعية, تبقى كلمات 
رنانة جوفاء إذا لم يمارسها الطلاب في حياتهم البرمية. 

سابعاً: انتقال اثر التعلم وعلاقته بامنهج المدرسي 

يُقصد بانتقال اثر التعلم؛ ان ما يتعلمه الفرد في مرتف تعلمي سابق؛ بيس عليه التعلم في 
مواقف تعلمية جديدة. وخاصة إذا كانت توجد عناصسر مشثركة أى أوجه شبه بين المواقف 
التعلمية السابقة والمواقف التعلمية اللاحقة. وكان علماء النفس في مرحلة مبكرة قد نادوا 
بنظرية التدريب الشكلي للقدرات العقلية. وذلك عن طريق تدريب هذه القدرات او المكات. 
فمثلاًء يمكن تدريب ملكة التذكر على حفظ المعلومات والأشسعار والآيات القرانية الكريمة 
والاحاديث النبوية الشريفة وتدريب ملكة التتخيل عن طريق قراءة القصص والبطولات 
والروايات؛ رتدريب ملكة التفكير عن طريق حل الكثير من المسائل المختلفة في مسجال 
الرياضيات والفيزياء. 

وقد رفض ورندايك فيما بعد نظرية التدريب الشكليء رطرح بدلا منها نظرية اخرى لتفسير 
مفهوم انتقال اثر التعلم اسماما نظرية العناصر المتماظة, وتتلخص هذه النظرية في أن انتقال 
اثر التعلم يزداد إذا ما وجدت عناصر متشابهة إو متماشة بين المواقف التعلمية السابقة 
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والمواقف التعلمية الجديدة. فمقلا يستفيد الطقل من تعلم الجمع والطرح عند تعلمه عمليتي 
الضرب والقسمة. كما يسهل على طالب اللغة العربية دراسة اللغة الفارسية لوجود عناصر 
متشابهة بينهماء ويسهل على طالب اللغة الالمانية دراسة اللغة الانجليزية لوجود عناصر 
متماثلة بينهماء ويسهل على طالب الاقتصاد دراسة الجغرافية الاقتصادية وطالب السياسة 
دراسة التاريخ السياسي أو الجغرافية السياسية وذلك لوجود عناص متشابهة بين هذه 
المرضوعات. 

ومن النظريات الاخرى لانتقال أثر التعلم ما أسماه جد ل04[ بنظرية التعميم التي تقوم 
على تطبيق المبادىء والتعميمات في المواقف المتعددةء حيث يستطيع الطالب أن يعمم الخبرة 
في موقف وان يطبقها في مواقف آخرى. وقد اجرى تجارب على إصابة الطلاب للهدف 
لمغمور تحت الماء وما يحدثه انكسار الضره من تغبير موضع الهدف» مما جعلهم يخطئون ذلك 
الهدف. وعندما فهم الطلاب مدا انكسار الضرء طبقوه جيداأً عندما قام جد 04ا[ نفسه 
بتنغيير مكان الهدف, حيث افلحوا في اصابته في مكانه الجديد أيضاً. وتتوقف درجة انتقال 
آثر التعلم عن طريق التسيم على قدرة الطالب على ملاحظة صفات الترابط والعلاقة بين مرقف 
تعلمي واخر ومهارة الطالب نفسه في تطبيق ما تعلمه في المراقف السابقة على المراقف 
الجديدة. 

وتعتبر نظرية تکوین الاتجاهات التي نادی بها باجلي !ع84 من بين النظريات التي تفسر 
إنتقال اثر التعلم عن طريق تكوين المثل العليا والاتجاهات الإيجابية العامة. فقد ركز باجلي 
على توجيه تلاميذ الصف الثالث الاساسي نحو الدقة والنظافة والترتيب خلال حل تمارين 
لحساب ووضع علامات أو درجات على ذلك. وقد لاحظ انتقال اثر ذلك إلى المواد الدراسية 
لأخرى كاللغة والعلوم والدراسات الاجتماعيةء حيث ابدى التلاميذ اهتماماً في تحري الدفة 
والنظافة والترتيب عند القيام بأنشطة كتابية فيها. 
وترتبط عملية انتفال اثر التعلم ارتباطاً وثيقاً با منهج ا لمدرسيء حيث ينبغي على مخططي 
النهج مراعاة الانتقال في المحتوى من السهل إلى المسعب عن طريق عرض السهل اولاً ثم 
لانتقال إلى الصعب المرتبط به ثانياً. كذلك ينبغي ربط الموضوعات الجديدة للمادة الدراسية 
بالموضموعات السابقة ذات العلاقة. كما يجب على المعلمين اثناء تنفيذهم للمنهج المدرسي أو 
تطبيقه أن يعملوا على ربط الخبرات السابقة للطلاب بالخبرات الجديدة حتى يزيد من دور 
عملية انتقال اث التعلم أو نجاحها. 

وعلى مخططي المنهج ا لمدرسي ايضاأً الإكثار من التعميمات أي المبادىء اثناء اختيار محتوى 
المنهع لاية مرحلة من المراحل التعليميةء لما لذلك كله من اثر إيجابي في سرعة انتقال اثر التعلم 
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في مختلف المواد الدراسيةء وبخاصة إذا توفر عنصر المعلمين الذي یهتمون بهذه التعميمات 
أو المبادى»ء ويعملون على تطبيقها في موأتف تعلمية جديدة وعديدة. 

ريبقى دور مخططي المنهع كبيراً في التركيز على الاتجاهات الإيجابية وامثل العليا عند 
وضع الأهداف» وعئد اختيار المىضوعات الدراسية المخفة للمحتوى. ولكن يبقى الدرر الهم 
لنفذي المنهجء وهم المعلمون الأكثر أهمية وخطورة. حيث يجب عليهم الاهتمام الدائم بترسيخ 
الاتجاهات الإيجابية في تفوس الطلاب كالصدق والحق والخير والجمال والتعاون والحبة 
والإخاء والنظافة والنظام؛ حتى ينتقل أثر هذه الاتجاهات الإيجابية من داخل المدرسة إلى 
داخل المجتمع وهو الأهم» وليصبح هرلاء الطلاب في المستقبل رسل خير لنقل هذه الاتجاهات 
إلى الأجيال الأخرى والعمل على تدعيمها وتقوية اثرها. 

كذلك يجب مراعاة ترتيب الحصص الدراسية في الجدول المارسي شكل يساعد على 
تأكيد وترجمة مبدا انتقال اثر التعلم» بحيث تأي اواد التي يوجد بينها أوجه شبه ثباعاً في 
الجدول لان هذا يدعم انتقال أثر التعلم» في الوقت الذي يجب فيه عدم وضع مادتين بينهعا 
خاط أو تعارض في بعض موضوماتها مثل قواعد اللغة العربية وقواعد اللغة الانجليزية لان 
هذا يعطل انتقال أثر التعلم من موتف تعلمي موقتف آخرء وهكذا. 


تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل الرابع 

يتضع مما سبق؛ أن ثمة علاقة وثبقة بين المنهج المدرسي وعلم النفس. حيث يستفيد ا منهج 
في بنائه وتنفيذه وتقويمه من نتائج الدراسات والبحوث في ميدان علم النفس؛ ولا سيما علم 
نفس النم لما طرحه من نتائج تتعلق بخصائص نمو الإنسان في مراحله العمرية المختلفة من 
جميع الجوانب العقلية والوجدانية والجسمية والاجتماعية, وأهم المشكلات التي تعترض سبيل 
هذا النمو في كل مرحلة منها. هذا بالإضافة إلى تحديد هم هطالب النم واحتياجاته في 
امراحل العمرية الختلفة. ويستفيد المنهع الدرسي من هذا كلهء عند اختيار المواقف التعليمية 
التعلمية وتنظيمهاء ولا سيما تلك التي تتفق وطبيعة تفكير المتعلم وتسهم في أشباع ميرله 
واهتماماته واستعداداته واحتياجاته المختلفة بشكل عام» وتساعده في مواجهة مشکلاته 
النفسية برعي عمبق. 

كما يستفيد العلم القائم على أمر تنفيذ المنهج المدرسيء من نتائج علم نفس النمو في 
التعامل مع المتعلمين بفهم أفضل» مع العمل على تكبيف او تطويع اوتف التعليمي التعامي بما 
يسهم في تحقيق أقصى نمو ممكن المتعلمين في جميع جرانب شخصيتهم العقلبة والوجدانية 
والجسمية والاجتماعية وغيرها. ويتم كل ذلك عن طريق اختيار الطرق والأساليب والوسائل 
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والانشطة التعلمية التي تخاطب منطق المتعلمين في المقام الأرلء مراعاة وتلبية لحاجات ومطالب 
نموهم المتعددة. 

كذلك يستفيد المنهج المدرسي - تخطيطاً وتنفيذأ وتقويماً - من دراسات وأبحاث علم 
النفس التربري في إدراك المعنى الحقيقي أو لمفهوم الحقيقي للتعلم» على اعتبار انه تعديل في 
سلرك المتعلم» الأمر الذي يجعل القائمين على مهمة تخطبط المناهج وتنفيذها يركزون على 
العائد التعليمي من المنهج المدرسي على المتعلمينء بحيث يكون معيار نجاح المنهج أو فشله هو 
ما يحدث او ما يطرا على سلوك المتعلمين من تغبير أو تعديل نحو الأافضلء سواء في تفكيرهم. 
أو في مشاعرهم؛ او في عاداتهم» او فیها جمیعاً. 

وبعبارة اخرى؛ فإن النهج بكون ناجحاً في مهامه بقدر ما بترك اثراً طيباً في شخصية 
المتطم. فإذا فرضنا مثلاء ان امتعلمين بحكم نشاتهم في بيئة معيئة يغلب على تفكيرهم الطابع 
الخرافي؛ وتسيطر عليهم الأهواء والعادات والتقاليد البالية فإن مسؤولية التغيير او التعديل 
تقع على عاتق مخططي المنهج» بحيث يكون المتعلمون أكثر علمية وموضوعية في تفكيرهم 
واكثر قدرة على ضبط انفعالاتهم وأهرائهم. واكثر تحرراً في السيطرة على عاداتهم وضبطها 
وتعديلها, لذاء فإننا نستطيع الحكم على ان ا منهج المدرسي قد نجع في أداء رسالته نحو 
المتعلمين. وهذا يتفق مع الفهم الحقيقي العلمي لمعنى التعلم الذي طرحه علم النفس التربوي. 

كذلك يستفيد النهع المدرسي من علم النفس التربوي في معرفة الظروف اى الشروط التي 
يجب أن تتوافر في المواقف التعليمية التعلمية من اجل تحقيق التعلم الجيد مثل شرط النضح 
وشرط الدافعية وشرط الممارسةء حيث يجب أن تكرن امراف التعليمية التعلمية المختارة 
والنظمةء متمشية مع مستوى تفكير المتعلم واستعداداته وميولهء حتى يستفيد منها المتعلم. 
كذلك يجب إن تستثير تلك المراقف دافعية المتعلم نح الموقف التعليمي التعلمي بشتى سبل 
الإثارة المرغوبة من توضيح لقيمة وفائدة معينة متضمنة في الموقف التربوي للمتعلم ومجتمعه. 
إلى استخدام الاسئلة السابرة التي تتحدى تفكير المتعلم» إلى استخدام الوسائل التعليمبة 
الملائمة للموقف التربوي. هذا بالإضافة الى ضرورة مراعاة شرط الممارسة من جانب المتعطم. 
بحيث يجعله ينشط في المواقف التعليمية التعلمية عن طريق تكرار السلوك المراد تعلمه تكرارا 
موجهاً بشكل لا يجعل المتعلم يتمادى في الخطا سواء كان نطقاً أى فكراً أو حركة. وبهذه 
الشروط الثلاثة. يمكن للمنهج المدرسي أن يحقق تعلماً جيداً إذا ما راعى ذلك فيما يقدمه من 
مواقف تعليمية تعلمية للتلاميذ. 

كذلك يستفيد المنهج المدرسي من نتائج دراسات وأبحاث علم النفس بصفة عامة وعلم نفس 
النمو بصفة خاصة في كيفية مراجهة مشكلتين من اخطر مشكلات النمو وهما مشكلة 
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العف العقلي ومشكلة التأخر الدراسيء وذلك لان هاتين المشكلتين تعوقان المتعلم الذي 
بعاني منهما او من إحداهعا عندما بتفاعل مع مواقف إلتعلم العادية او المتوسطة في 
مستواها. ومن ثم يمكن لمخططي الناهج أن يصمموا مواقف تعليمبة تعلمية تتفق ومستوى 
قدرات واستعدادات مثل هؤلاء الذين يعانون من ذلك. 

كما يستطيع المعلم باعتباره منفذاً للمنهج المدرسي أن يعرف أو يحدد ما إذا كان هناك 
متعلمون يعانون من مثل هاتين المشكلتين. وذلك في ضوء الخصائص أو الاعراض التي تظهر 
على احد من المتعلمين أو عضهم. وهو في ذلك يستفيد مما قدمه علم نفس الثم علم النفس 
التربوي بالنسبة لمظاهر أو خصائص هاتين المشكلتين, التي يمكن في ضونهما اتخاذ الاسلوب 
المناسب للتعامل مع ما يعانون منهما من المتعلمين. 

كذلك يتدم علم النفس التربوي إسهاماً واضحاً في المنه من خلال نظريات التعلم المتعددة 
التي عالجت مفهوم التعلم من زرايا مختلفة, والظروف التي يمكن أن يحدث فيها التعلم الفعال. 
وقد اخذ علم المناهج من علم النفس مفاهيم عدة وملبقها في مجاله. ومن هذه المفاهيم التكرار 
والممارسة والدافعية والتعزيز والتمييز والترابط وانتقال اثر التعلم وغيرها كثير. 

ومن الجدیر بالذکر آن نتائج ودراسات ابحاث علم النفس لا يمكن ان ناخذها على انها 
سسلمات ائطلق منها دون ان نبرهن على مدى صحتها في مجال ميدان الناهجء خاصة وان 
الظروف التي تمت فيها تلك الأبحاث ولا سيما نظريات التعلم. قد تمت بشكل بغاير تماما 
الظروف التي يتم فيها تخطيط وتنفيذ المواقف التعليمية التعلمية التي يتفاعل معها الإنسان. 

ولا ننسى أن نظريات التعلم انطلفت منذ البداية في إجراء تجاربها على الحيوان سراء كان 
قطاً او فاراً آو كلباً آى حمامة او قرداًء ثم تطرقت على سبيل القياس إلى الإنسان. وهذا لا 
يعني التقليل من شأنهاء ولكن ينبغي آن نوجه انتباه المسؤولين عن تخطيط المناهج وتنفيذها 
وتقويمها إلى ضرورة الأخذ من نظريات التعلم بقدر ما تؤكده مراقف التعلم الحقيقيةء وذلك 
لانها تمثل المعيار الأساسي في الحكم على صحة او بطلان نتائج تجارب علم النفس بالنسبة 
لعملية التعلم. 

وفي هذا المسدد» دعنا نسوق الثال التالي: ثادى بعض رجال التربية باستخدام الطريفة 
الكلية في تعليم حروف الهجاء» بحيث ياخذ الطفل المبتدى,ء جُملاً في البداية ثم بتطرق إلى 
الكلمات فالحروف. وثمة موقف آخر نادى باستخدام الطريقة الجزئية, بميث يبدا ا لیم الطفل 
الحروف ثم الكلمات فالجمل. 

وهنا نجد أن الذين نادرا باستخدام الطريقة الكية استندوا في ذلك إلى طبيعة الإدراك 
وكيف يتم كما فسره الجشطالتيون. اما الذين اتخذوا الموقف الثانيء فقد استندوا إلى المنطق 
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الذي بفسر اللغة على انها عبارة عن بناء يبدأ تكرينه من الحروفء ثم بتجميعها وتحقيق 
الترابط المناسب بين الكلمات تتكون الجمل. 

وثمة موقف ثالث نادى بالجسع بين الطريقتين الجزئية والكلية. وحجته في ذلك أن الطريقة 
الجزئية في التعليم لها مميزاتها ولها مواقفها. وكذلك يمدق القول نفسه على الطريقة الكلية 
التي لها مواقفها وظرونها الملائمة للتطبيق. 

ومن هذا كله فإننا نخلص إلى القول. بآنه يجب عدم الأخذ بالنتائج كما هي ويصورة 
مطلقة وذلك لأن النسبية تحكم قوانين العلم ونظرياته» وأن المعيار في الأخذ أى في الرفض, 
يتمثل في الموقف التعليمي التعلمي ذاته او الميدان التعليمي نفسه. 

وما ود تاكيده هناء هو أن العلاقة بين علم المناهع وعلم النفس ليست علاقة من جانب 
واحد. وأكنها علاقة تبادل أو تفاعل. بمعنى أن علم الناهج بما يوضره من مراقف تعليمية 
تعلعبةء يسهم في إعطاء التغذية الراجعة لعلماء النفس من خلال تاكيد نجاح اى فشل نتائع 
أبحاثهم ودراساتهم» الأمر الذي يجعلهم بعيدون النظر اى يعدلون من موتفهم بشكل يثري 
النظرية والبحث في ميدان علم النفس التربوي على وجه الخصوص من جائب» وميدان علم 
المناهج من جانب آخر. 
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الفصل الخامس 
الأساس المعرفي للمنهح المدرسي 


مقدمة: 


يستطيع المجتمع البدائي إنجاز زظائفه التربوية بدرن مدارس إو مناه معترف بهاء لان 
الفجوة بين ما يحتاج أن يعرفه الجيل الصاعد وبين ما يفعله في المجتمع؛ يمسكن عبورها 
عن طريق ما يعرف بامشاركة المباشرة في خبرات الحياة البومية. ولكن الام جد مختلف 
في المجتمعات الحديثة رالصناعية حيث المعرفة المعقدة في نموها من جانب, والتركيبة 
المعقدة للمجتمع من جانب اخر, الأمر الذي يجعل من المدرسة رما يعرف بالمنهج ضرورة 
حتمية لتمكين الجيل الصاعد من اكتساب ما يحتاجه مسن تفكير ومعارف ومهارات لبناء 
مجتمع افضل. 

ويعتمد بقاء الجتمع واستمراريته على قدرته الفاعلة والنشطة في حل المشكلات العملية 
لتي تواجهه لا سيما في مجالات المياه والغذاء والطاقة والصحة والزيادة السكائية والهجرة 
رالعلافات الدرلية والنقل والمراصلات والإسكان والفقر والجريمة وغير ذلك. كذلك تتوقف 
حياة المجتمع وأزدهاره على مدى نجاحه في تطبيق ما لديه من معارف في حل تلك المشكلات 
العملية. وتشترك معظم النظم الاجتماعبة في مواجهة تلك المشكلات. ويأتي على راس قائمتها 
النظام التعليمي بل يعد أهمها في ذلك الجانب. حيث آنه لا يهتم فقط بتنمية المعرفة. ولكنه 
يهتم ايضاً بجعل الجيل الصاعد اكثر علماً ومعرفة من الجيل السابق له من أجل تحقيق 
مستقبل أفضل للمجتمع. ويعمل النظام التعليمي في أداء رسالته هذه على تنظيم معرفته 
وترضيح طرق التعامل معها في شكل بناءات للفكر الصالح لابناء امجتمع. كما يمثه منهج 
امدرسي. وتمثل المعرفة هنا إحدى الأسس الرئيسة التي ببنى عليها المنهج المادرسي بشرط أن 
تعالج ہشکل بخدم المتعلم ومجتمعه معأً. 

ويتناول هذا الفصل المعرفة كاساس من اسس بناء منهج مع توضسيح وجهات النظر 
النعددة حول طبيعة المعرفة في ا منهج المدرسي, والمعرفة وتصميم المنهج» رتجارب حرل وضع 
المعرفة بشكل مناسب في المنهج والمعرفة وعصر التكثولوجيا؛ ووحدات المعرفة ومستوياتها 
في المنهج. 
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أولاً : المعرفة كاساس لبناء المنهج 

بدا يتزايد التركيز على المعرفة كاساس للمنهج منذ عقد الستينيات من القرن العشرين. 
حيث كان ينظر النمو الإنساني وعملية التعلم وطبيعة المجتمع فقط كأساس لتخطيط النهج 
وپنائه. ثم أصبح ينظر إلى طبيعة المعرفة كأساس من أسس ناء المذهج وتحسينه وبصفة 
خاصة ما يتعلق منه باختيار المحتوى؛ وذلك بسبب زيادة الدور الذي يلعبه ما أصبح يعرف 
بالانفجار المعرفي. إذ يتسم عصرنا الحالي بالتغير الهائل في المعرفةء حيث لم يشهد عالم 
المعرفة تغيراً على هذا النحو منذ العصور القديمة. فعلى سبيل المثال لا الحصرء تتضاعف 
المعرفة في مجال العلوم الطبيعية كل ثماني سنوات وتتضاعف مرة ونصف كل اثنتي عشرة 
سنة وتقل فترة مضاعفة المعرفة مستقبلاً بازدياد وسائل جمع المعلومات والبيانات وإرسالها 
ونشرهاء ولا سيما عن طريق الانترنت, والقنوات الفضائية التخصصيةء والبحوث والكثب. 
والدوريات الكثيرة. وقد طرح هذا مشكلةء تتمثل في كيفية التعامل مع المعرفةء حيث إن هذه 
المعرفة تتزايد بشكل يصعب معها تركيبها في مفاهیم پمکن استخدامهاء ومن هنا کان سژال 
امتعلم املح "ما القيمة التي يمكن ان تؤديها المعارف الجديدة لحياتي وحباة الآخرين؟ اضف 
إلى ذلك ان عملية إزدياد المعرفة بشكل غير عادي ليست مجرد عمل إضافيء لأن عضا مما 
كان معروفاً منها من قبل اصبح عرضة للإهمال والرفض والدخول فيما يعرف بدائرة 
النسيان. فمثلاً نجد ان كتب الفيزياء التي كانت تستخدم منذ سنوات في كثير مز المدارس 
سوف يتم هجرها مرحلياً في عصر جديد (عصر الانفجار النووي والأسلحة الهيدروجينية 
وغزى الفضاء والاتصسال عبر الأتمار الصناعية والمعلوماتية المتطورة). 

ويمكننا التعرف إلى اسباب وكيفية ازدياد امعرفة على النحو الآتي: 


ذاتها اليوم مادة دراسية كاملةء وهلم جرا بالنسبة للمعارف الأخرى. 

2 - كانت توجد معارف مقبولة ومعترف بها بشكل رسمي» أصبحت الآن غير ذلك. فعلى 
سبيل المثال لا الحمصر كان جانباً من الفيزياء النيوتونية مصدقاً عليه من نيوتن واتباعه. 
ولكن حل محلها فيزياء أحدث وأكثر صدقاًء وقد يحل محلها فيزياء آخرى مستقبلاً. كذلك 
كان ثمة أعتقاد قبل الثورة الكوبرئيقية (نسبة إلى العالم كوبر نيكوس) أن الأرض مركز 
الكون إلى آن أثبت كوبر نيكوس ان الشمس هي التي تمثل المركن الذي تدور حوله سائر 
الكواكب السيارة... الخ. وهذا يؤكد نسبية المعرفة. 
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3 - تزايد عدد النظريات والفروض عن الظواهر بشكل لم يختبر الكشيس منها بعد. وعند 
اختبارها سوف تقدم لنا معارف أخرى جديدة تضاف إلى رصيد المعرفة الحالية. ومن 
مسثلة ذلك المعرفة في مجال علم النفس» حيث تتوافر لديه نظريات كثيرة عن الأفراد 
والجماعات والتعلم بالإضافة إلى الاهتمامات الأخرى. 

4 - يتسم العصر الحالي بسمة التخصص بشكل دقيق سواء على المستوى النظري أو على 
المستوى التطبيقي. ومما يؤكد ذلك التفريعات أو التشعيبات المختلفة العمل في المجال 
الواحد سواء كان علماً نظرياً ار تطبيقيأً. فمثلاً في مجال الرياضيات, توجد العلوم 
الرياضية البحتة المتعددة وكذلك العلوم الرياضية التطبيقية بتفريعاتها المتنوعةء وينطبق 
القول نفسه على العلوم الطبيعية رالعلوم الاجتماعية والإنسانيات. 
وإذا تاملنا قصة المعرفة منذ بدايتها وبصفة خاصة منذ ظهور الفكر الفلسفي اليوناني 

القديم» نجد أن المعرفة كانت تتسم بالشمولية والكلية حيث لا تخصيص ولا انقسام فيها أو 

بينهاء فمثلاً كان الفيلسوف حكيماً ملماً بالعديد من التخصصات وكان عقله يفكر في مجالات 
عديدة فكانت للفيلسوف اراؤه في الأدب والفلسفة والمنطق وعم النفس والسياسة والاجتماع 
والتاريخ واللغة والهندسة والطب والصيدلة والفلك را موسيقى وغيرها من فروع المعرفة 

الاخرى» ثم بدأات تضسيق دائرة شمواية المعرفة مع حركة التقدم في تاريخ الفكر الإنساني. 

وبدات المعرفة تنقسم على نفسها حيث انقسمت في البداية على شكل مجالات معرفية متمايزة 

مثل مجال العلوم ومجال الرياضيات ومجال الدراسات الاجتماعية ومجال الإنسانيات. ثم 
بدات تلك المجالات تنقسم على نفسها وتتمايز في وحدات اصغر, فمثلاً انقسم مجال العلوم 
إلى غدة أقسام تشمل علم الطبيعة أو الفيزياء وعلم الكيمياء وعلم الأحياء» كما انقسمت تلك 
العلوم إلى عدة انواع أكثر تخصصأً.وكذلك ينطبق القول نفسه على مجال الرياضيات الذي 
اسبح متمايزاً في اقسام وفروع المعرفة الرياضية المختلفة, كالهندسة والجبر والحساب 
والتفاضل والتكامل رالميكانيكا (الاستاتيكا والديناميكا). وينسحب القول نفسه على الفلسفة 
حيث اصبحت اكثر تمايزاً في علوم تفرعت عنها مثل عام المنطق وفروعهء وعلم الثفس بانواعه 
المختلفة. وعلم الاجتماع بتفريعاته المتعددةء والفلسفة بتقسيماتها المعررفة عن طريق مدارسها 
المختلفة المتمايزة في الموضوعات التي تبحشهاء وهلم جرا بالنسبة لمجال الإنسانيات 
والدراسات الاجتماعية. وانقسمت المعرفة الى وحدات أصغر بكثير عن سابقتها وبصفة 
خاصة مع ظهور الثورة الصناعية وسيادة النزعة العلمية وما صاحب ذلك من تقسيم العمل 
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وظهور فكرة التخصص الدقيق, الامر الذي اصبع واضحاأ الآن في التفريعات المتعددة العلم 
الواحد في مجالهء وغلهور علوم وليدة وعديدة, منه ما نعرفه او ما نسمع عنه في المجالات 
المتعددة في الرقت الحاشر او ما سنعرفه أو ما سنسمع عنه في المستقبل. 

إن هذا التطور الذي طرأ على انقسام المعرفة وتشعبهاء يفرض على رجال التربية 
والمتخصصن في تخطيط المناهج وتطويرهاء قضية إعادة وحدة المعرفة وتاكيدها في محتوى 
المنهج لتحقيق اكبر إستفادة ممكنة المتعلم وإزالة الحواجز الصطنعة بين فروع المعرفة 
الختلفة. 

ثانياً : نظرات حول طببعة المعرفة في المنهج: 

تتمئل اهم تلك النظرات فيما بأتي:- 

(1) النظرة البنائية: حيث ينظر بعض العلماء إلى المعرفة على انها عبارة عن بناء منظم من 
الحقائق والمفاهيم» ويعتقدون بان المعارف التي اكتشفها الإنسان وتعلمها قد تم جمعها 
وتصنبفها وتنظيمها في بناءات أكثر إفادة. وينظر هؤلاء إلى وظيفة المدرسة على أنها تكمن في 
قبول تنظيمات المعرفة التي تمت صياغتها من قبل كما هي؛ وما على المدرسة إلا أن تبحث عن 
الطرق التي تساعد كل متعلم على اكتساب أكبر قدر من المعرفة كلما أمكنه ذلك. ورفقاً لوجهة 
النظر هذه فإنه يجب على كل من مخططي المناهج والمعلمين معاً ان يفحصرا كل مادة دراسية 
ويقرروا التتابع بين الحقائق والمفاهيم والتعميمات فيهاء وان يحددوا الاجراءات التي يجب أن 
بتفاعل من خلالها المتعلمون مع محتوع المادة الدراسية. وقد ظهرت مشكلات معينة لأولئك 
الذين يتبعون هذا المنطق لعل من اهمها تراكم المعرفة المتزايد بمعدل سريع جداًء وسرف يكون 
اكثر تزايداً وسرعة في السنوات القادمة - كما اشرنا من قبل - لذاء فإنه اصبع من غير 
الممكن لأي متعم أن يكتسب كل الحقائق والمفاهيم والتعميمات وطرق البحث في المجال 
الدراسي أو المقرر الدراسي الواحد. اسف إلى ذلك ان المعرفة الجديدة تجعل بعض انواع 
المعرفة الأخرى - في كل مجال دراسي - قديمة وغير مستخدمةء ومن ثم تطرح تساؤلات 
منها:» ما الذي سنقرم بتدريسه؟ وكيف نقوم بالتدريس لنجعل المتعلم قادراً على استخدام 
معرفته والاستفادة منها باكبر قدر ممكن لكي يكون قادرا على التعامل والتكيف مع المحرفة 
الجديدة؟ 

(2) النظرة الوظيفية: هناك ثمة من ينظر إلى المعرفة نظرة اكثر مرونة على أنها نتاج لخبرة 
الإنسان. إنهم ينظرون إلى تنظيم المعرفة الذي يقدمه العلماء على أنه غير وظيفي بالنسبة 
لخبرات الحياة اى المشكلات والمواقف الجديدة. ويقررون بأن تجديد بناء نظام معرفي معين 
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بجب أن يكون من إبداعات الإئنسانء كما أنه يجب إن ينقح ويعدل في ضم المعرفة الجديدة. 
وان تلك النظم المعرفية الجديدة يجب ان تصاغ كلما دعت الحاجة إليها. 

إن مثل هؤلاء الذين يعتقدون بان المعرفة يجب أن تكون آكثر وظيفيةء يقررون بأن الإنسان 
يجب أن يحاول فهم ذاته من جانب وفهم العالم من حوله من جانب اخر. إنه يجب أن يعطي 
التفسيرات الخاصة ببيئته رأفعاله» وانه من خلال محاولاته لفهم ذاته وبیئته يکنه استحضار 
الحقائق والمفاهيم التي اكتشفها أو نظمها الآخرين. 

وينظر المعلمونء بالإضافة إلى مخططي المنهج الذين يتبنون النظرة الثانية في فهم طبيعة 
المعرفة, إلى بناء المنهج وتدريسه بطريفة مغايرة النظرة الأرلى. فهم ليسوا على يقين من اهم 
النظم المعرفبة التقليدية التي يجب أن تكون مرشداً لبناء محنوى المنهع وتنظيمه. كذلك لا يمكن 
ان يكون المنهح المنظم وفقاً للمواد الدراسية المنفصلة مرتبطاً بالقوى الاجتماعية. نمشكلات 
مثل التنافس والصراع؛ والتلرث البيئيء والخروج على الشرعية. والتغير الاجتماعي, لا يمكن 
فهمها إلا من خلال النظم المعرفية المرتبطة وامتداخلة معاً. كما تقترح نظريات النمو الإنساني 
رالبحوث المتعلقة بذلك. تنظيم ما نريد تدريسه على اساس من امشكلات الاجتماعية 
رالشخصية للمتعلم في كل مرحلة عمرية. رمثل تلك المشكلات الاجتماعية او الشخصية 
ليست مرتبطة باي نظام من النظم المعرفية على حدة ولكن يكن دراستها من خلال النظم 
المعرفية المتداخلة رالمرتبطة ببعضها. 

(3) النظرة التوفيقية: ينظر الموقف الثالث إلى المعرفة راستخداماتها في تخطيط المنهج 
وندريسهاوتنفيذه ظرة مركبة من النظرتين السابقتين» حي يعتقد المخططونالمنهج الذين يتبئون هذا 
الموقف الوسط بان النظم المعرفية المتداخلة والمرتبطة بعضها وكذلك مدخل المشكلات والمداخل 
البنائية للنظم المعرفية كلها إمور مرغوب فيها بالنسبة للخططي المنهجء وذلك من منطلق وجرد 
انواغ مختلفة من المعرفة وكذلك وجرد احتياجات بشرية مختلفة للمعرفة. 

ویر بيلك Kهةلا8‏ صاحب هذا الموقف ان انتقال اثر التعلم يتم عندما يتحقق البناء 
والنظام والتشابه فيما نعلمه» رآن بناء النظم المعرفية غالباً ما ساعد في تحقيق النظام» ولكن 
امام ذلك يحتاج المتعلم إلى تنمية قدراته اللازمة لمواجهة مشكلاته من جانب وفهم مشكلات 


مجتمعه من جانب اخر © 


(1) المزيد س التفصيلات عن علبيعة المعرفة والنهح, انظر ا مرجع الأتي؛ 
محمد زياد حمدان (1988) المنهح المعاصير: عناصره ومصادره وعمليات بناثه. عبان الأردن: دار التريبة الحديثة س 
سس 127 - 135, 
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تعقيب على وجهات النظر السابقة: يمكن القول بأن وجهة النظر الأولى تنظر الى 
العرفة وفقاً لترتيبها المنطقي داخل بنائها المنظم في مجال الدراسة التخصصة لهاء وتقدمها 
للمنهج في ترتيبها المعروف دون تغيير اى تعديل أو إضافة اى تقديم أو تأخير حفاظاً على البناء 
الهرمي للمعرفة. وذلك من منطلق آن المعرفة يتم تقديمها كغاية في ذاتهاء وما على المتطم إلا 
أن يتعامل معها كما مي وحفظها واستیعابها بترتيبهاء ٠‏ وللك من منطلق أن هذا يكفي لتنشئة 
المواطن الصالح اى أن تلك المعرفة بترتيبها الطبيعي تكسب المتعلم ترتيباً في عقله وتفكيره. 
رهذه تظرة تتجه في إعدادها للمتعلم من الخارج إلى الداخل اي تفرض عليه نظماً معرفية 
منطقية في ذاتها بغض النظر عن منطقيتها للمتعلمء أي انها لا تخاطب تفكيره. إن مثل ذاك 
الرقف يقدم متعلماً حافظاً صاحب ذاكرة قوية بالتدريب والاستمران في ذلك ولكن لا ابتكار 
ولا إبداع ولا جديد في تفكير المتعلم غير ما تعلمه بطريقة آلية. 

أما الموقف الثاني فقد نظر إلى طبيعة المعرفة نظرة سيكولوجيةء معنى أنه رأى أن المعرفة 
يجب أن تتمشى في تقديمها وتنظيمها للمتعلم ہما يتفق وخصائص نموه واحتياجاته 
ومشكلاته الخاصة والعامةء ومن ثم تخضع ال معرفة للمتعلم في المقام الأول. أي أن المعرفة هنا 
يعاد الذظر في طبيعة تقديمها وتنظيمها للمتعلم بما يقابل أ يشبع مطالب نموه. لذاء تخاطب 
تلك المعرفة منطق المتعلم ذاته من حيث طريقة تفكيره وخصائص نموه الوجداني والاجتماعي 
والبدني. وهكذا ينطلق ذلك الموقف في فهمه لطبيعة المعرفة انطلاقة سيكولوجية بحته أو ما 
يعرف بالتنظيم السيكولوجي لمحتوى النهج, مقابل التنظيم المنطقي له. 

وتجمع النظرة الثالثة في فهمها لطبيعة المعرفة بين كل من التنظيم المنطقي والتنظيم 
السيكولوجي على أساس ان كل تنظيم له مزاياه التي يمكن الاستفادة منها في خدمة المتعلم 
دون إحداث خلال في طريقة تنظيم المعرفة وتقديمها له وذلك من منطلق ان التنظيم المنطقي 
المعرفة قد يخدم طبيعة تفكير المتعلم ويصبغه بتلك الصبغة المنطقية. في الوقت الذي يشبع فيه 
التلظيم السيكولوجي احتياجات ومطالب نمو المتعلم ومن ثم يتم المزج بين التنظيمين معا في 
تقديم ومعالجة المعرفة في محتوى المنهج بالشكل الذي يحقق كبر استفادة ممكنة المتعلم من 
جراء ذلك. 

ولقد قدمت النظرة الأولى للمعرفة تنظيماً منهجياً يعرف بمنهج المواد الدراسية المنفصلة. 
بينما قدمت النظرة الثانية للمعرفة تنظيماً منهجياً أخر يعرف بمنهج النشاط ومنهج الوحدة 
الفائمة على الخبرة وما هو على شاكلتهء في الوقت الذي قدمت فيه النظرة الثالثة للمعرفة 
منهج الوحدة المختلطة وا منهج اللحوري وما يتبعهما. 
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ويمكن القول على وجه العموم أن دور المعرفة بالنسبة للمنهج قد اختلف عن سابقه من 
منظور الجهود المعاصرة التي تحاول إعادة تحديد ذلك الدور. ونسوق على سبيل المثال - لا 
الحصر - عدداً من الخطط وانشطة المشروعات في علوم الفيزياء والكيمياء والتاريخ الطبيعي 
رالرياضيات والاقتصاد والجغرافيا راللغة الانجليزية في الولايات المتحدة االامريكية من حيث 
الآتي: 

- تستهدف تلك المشروعات تقديم الطلاب الحياة أو بلغة اروضح لأساليبهاء ممثة في 
مجالات العلم اى المعرفة, وما على الطلاب إلا أن يقومو! بأنشطة تحاكي ما قام به عالم الفيزياء 
والكيميائي ورجل الاقتصاد. كما ينصب التركيز في تلك المجالات على المفاهيم الاساسية 
والعلاقات التصورية التي يستخدمها العلماء في المجالات المتعددة كأدوات عقلية لتحليل 
مادتهم العلمية وتنظيمها. 

- على الرغم من أن معظم المشروعات السابفة قدمت برامج لجموعات خاصة من الطلاب. 
إلا آن الانطباع العام لها يؤكد ضرورة تقديم مداخل مشابهة لجميع الطلاب؛ وتعد النظم 
امعرفية - من وجهة النظر هذه - ليست مهمة فقط المتخصص وإكنها مهمة ايضاً للإنسان 
المتوسط أو العادي. 

- أوضسحت تلك المشروؤعات - بالإضسافة إلى ما سبق - الأهمية الكبرى لمشاركة اساتذة 
الجامعة في عملية المراجعة الستمرة المنهع من أجل الحفاظ على البرامج في صورة عصرية 
تتمشى مع التطورات الحديثة للبحث العلمي في التعليم العالي. 

وشة نقعة مهمة يجب التركيز عليها تتمثل في ضرورة تقديم الطلاب لطرقق التفكير المرتبطة 
بالمجالات المعرفية المختلفة بحيث تجعلهم يفكرون بطريقة تشابه طريقة تفكير العلماء 
المتخصصنن في مجالاته المعرفة ا لمختلفة من فيزيائيين وكيميائيين واقتصاديين... الخ. 

وقد أوضعح برونر 8۲0۳١۴١١‏ هذا المعنى في قوله "بأن ما يفعله الإنسان العالم في مكتبه أو 
في معمله» وما يقوم به الناقد الأدبي عند قراءة قصيدة يمكن ان يتبعه الأشخاص الآخرون 
عندما بقومون بأنشطة مشابهة لا يقوم به هؤلاء ولا سيما إذا ما أردنا آن نحقق الفهم لديهم. 
ويكمن الاختلاف بين هزلاء وهزلاء في الدرجة فقط وليس في النوع. وينبغي آلا يفهم من ذلك 
أن الهدف العام للثريية يكمن في تدريب كل الطلاب كمتخصصين في الجالات المخظلفة 
للسعرفة, ولكن يتمثل الهدف كذلك في ندريب القوى العقلية للطلاب مساعدتهم على اكتشاف 
العنى والنظام في ذلك العالم المتشابك الذي يجدون انفسهم فيه. 
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ذالثاً : المعرفة وتصميم المنهج 

عندما ننظر في بناءات النظم المعرفية ونسال عن بناء منهج 6 
الجالات المخئلفة للمعرفةء تواجهنا مشكلة اكثر تعقيداً ممثظة في التساؤل الآتي: ما طبيعة 
المعرفة التي سوف تقدمها المدرسة؟ء خاصة بعد آن وصلت المعرفة المتزايدة والمتراكمة إلى 
معدلات في نموها بشكل يمثل انفجاراً معرفيأً على النحى الذي سبقت الإشارة إليه. ومن هنا 
ظهر تساؤل منذ فترة طويلةء قدمه سبنسر ۸08۲ء5 هؤداه "ما طبيعة المعرفة الأكثر قيمة إن 
مثل هذا التساؤل أصبح اكثر إلحاحاً من ذي قبل. وقد وجد اصحاب الفكر التقدمي في مجال 
الثربية إجابة لهذا التساؤل تكمن فيما يعرف بالطريقة العلمية أو (طريقة الذكاء). كما تردد 
كثيراً تسميتها هكذا والتي تفترض إمكائية تشخيص كل الجوانب العملية والتطبيقية. ومن هنا 
كانت النظرة إلى أهمية تضنمين طريقة حل المشكلة في برامج التربية والتعليم. 

ولكن ما زال السؤال قائماً حول ما طبيعة المعرفة التي تستحق ان نضمنها في المنهج. 
وهنا نجد مدخلين متناقضين في الإجابة عن هذا السؤال لكل منهما أهميته ووجاهته نشير 
إليهما على النحو الآتي: 

| - المدخل الإول: يهتم ذلك المدخل بتقديم الطلاب للمصادر الفكرية الاساسبة في قافتهم. 
وقد اختلف المفكرون فيا بينهم في هذا المسخل حول النظم المعرفية التي تمثل الاهتمامات 
الثقافية الرتيسية للمجتمع نذكر منهم على سبيل المثال لا الحضر الآتي: 

- راي كونائت ٥١۵١‏ الذي يتلخص في ضرورة أن يتضمن المنهج في شكله العام ثلاثة 

مجالات اساسية متمظة في:- 

(1) الإنسانيات (الفن والادب) 

(2) العلوم الاجتماعية والفلسفية على ان يتم الربط بينهما ويين الإنسائيات. 

(3) العلوم الطبيعية والرياضيات. 

- وذهب برودي ل810 إلى أن الطلاب يحتاجون للمعرفة التي تساعدهم في إدراك وفهم 
علاقاتهم بكل من البيئة الطبيعبة والبيئة الاجتماعية والبيئة المتعلقة بأيدانهم؛ ومن ثم فإنه ينظم 
منهجه حول ثلاثة مجالات أسأسية متمقة في: 

(1) العلوم الطبيعية متضمنة الرياضيات. 

(2 العلوم الاجتماعية, 

(3) علوم الإتسان (الأسب رالفنون الحرة والفلسفة) 
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- زاقترح بعضهم الآخر تنظيم المنهج حول خمس مجموعات يمكن تقديمها في صورة مواد 
دراسية منفصلة هي: 

(1) التربية الوطنية والتاريخ رالجغرافيا. 

(2) التعبیر والأادب. 

(3) اللغات. 

(4) الرياضيات والعلدم. 

(5) الفن والموسيقى والمنطق والفلسفة. 

- وقد حدد سيدني هوك 00 812 برنامجاً للدراسات يتضمن: 

(1) العلوم والرياضيات 

)2( العلرم الاجتماعية. 

(3)' الفلسفة والمنطق. 

(4) اللغة والأربي أ 

(5) الفن والموسيقى 

- وقدم فينكس ۴1٥«1×‏ خريطة أخرى للمعرفة تنكون من ست فئات هي: 
1 - الرموز وتمثل اللغة العادية والرياضيات والاشكال الرمزية التي تدل على معنى مترابط. 
2 - الامبريقيات وتمثل العلوم الطبيعية وعلم الأحياء وعلم النفس والعلوم الاجتماعية. 
3 - التذوق ويمثل المىسيقى والفنون التصويرية وفنون الحركة والأدب. 
4 - التراجم وتمثل المعرفة التي تدور حرل الأشخاص. 
5 - الأخلاقيات وتمثل المعرفة الخلقية. 
6 - التاريخ رالدين والفلسفة. 

وتعتبر هذه الأذكار توجهات تربوية وفلسفية مختلفة لكنها تنفق فيما بينها حول النظم 
العرفية والمجالات الراسعة التي يجب آن يتضمنها المنهع بالنسبة لجميع الطلاب مثل: العلوم 
الطبيعية والرياضيات والعلوم الاجتماعية والإنسائيات. 

ويتمثل الاختلاف الرئيسي بين هذه الأفكار في الشكل الذي يمكن تقديم المعرفة من خلاله 
على هبئة مواد دراسية منفصلة أو مجالات دراسية واسعة. 

ب - المدخل الشائي: حيث ينظر هذا المدخل إلى عالم الأفكار الذي يجب تقديم الطلاب له 
نظرة مختافة. فمشلاً يهتم بعض العلماء بالاساليب الأساسية للنشاط العقلي حيث يوجه 
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بترسون ۴٠۲۲۲6١‏ انظار الربين للتفكير قي التعليم العام في ضوء المعرفة العامة بما يتمشى 
مع الأساليب الأساسية للنشاط العقلي المتمثة في: النشاط المنطقي والنشاط الامبريقي أو 
التطبسيقي والنشاط الابداعي والتذوق. وسثل هذه الأنماط المختلفة من التفكير مرتبطة 
باستخدامات مختلفة للغةء فمثلاً النشأط الامبريقي عليه أن يتعامل مع عبارات تتعاق بالعالم 
بناء على خبرتنا عنه» ويهتم كل من النشاطين الابداعي والتذوقي بعبارات ترتبط بالافضليات 
والتقويم والأحكام المتعلقة بالخير والشر والجمال والقبع والمرغوب فيه والمرغوب عنه. 

ويعطي كل نظام معرفي الفرصة لنمو آكثر من نمط التفكيرء كذلك يمكن أن ينمو كل نمط 
من التفكير في آكثر من نظام معرفي. فعلى سبيل المثال يمكن أن يسهم الأدب في نمو الأحكام 
الجمالية والذوقية, كما يمكن أن تسهم الرياضيات والفلسفة في تنمية التفكير المنطقي. 

وعموماًء فقد أكد المدخلان السابقان في فهم طبيعة المعرفة بالنسبة للمنهج على الآتي: 
1 - ضرورة تخطيط محتوى النهج اعتماداً على بناءات المجالات الرئيسية الاريعة للمعرفة 

واستراتيجاتها ممثة في: العلوم الطبيعية والرياضيات والعلوم الاجتماعية والإنسانيات. 
2 - تركيز الاهتمام في تدريس تلك المجالات على الأنماط المختلفة للتفكير والاستخدامات 

الختلفة للغة التي تخاطبها. 

ويمكن القول - في ضوء ما سبق - أن الأهتمام بتخطيط محتوى المنهج يجب أن ينتقل من 
التركيز على النظم المعرفية أو المواد الدراسية المنفصلة, إلى المجالات الواسعة اى العريضة 
للمعرفة. وفي هذا الصدد يجب أن ندقق في احكامنا على متى يقدم المنهج نظماً معرفية 
منفصلة أى مواد دراسية متداخلة وهذا برتبط بطبيعة المرحلة الدراسية التي يقدم النهج لها. 
فمثلاً بدايات الالتحاق بالتعليم يصلح معه تقديم النظم المعرفية العريضة والمرتبطةء وكلما تقدم 
المتعلم في السلم التعليمي يمكن أن نقدم له المنهج القائم على المواد الدراسية المنفصلة. ولكن 
مما يجدر بنا ذكره هنا أن ثمة حاجة لسياق عريض للمنهج اكثر من النظم المعرفية المنفصلة. 
هذا بالإضافة إلى أن منهج المجالات الواسعة يسمع بإدخال نظم معرفية لم تكن متضمنة فيه 
من قبل على الرغم من آهميتها. 

ومجمل القول أن العلماء الملتخصصون في مجالات النظم المعرفية المختلفة مدعوون الآن 
للتعاون مع المتخصصننأفي المناهج وطرق التدريس للبحث عن بناءات تدريسية تتجئب من 
خلالها التجزئة المفرطة للمعرفة. ومن ثم يجب أن تجد المجالات المختلفة للمعرفة مكاناً لها في 
إطار مجموعة المواد الدراسية التي تحقق التنسيق والترابط بينها في البرنامج التعليمي ككل. 
ومما يؤكد ذلك أن المشكلات التي يواجهها الإنسان في الحياة لا تأتي على هيئة مشكلات 
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'ناريخية' او 'اقتصادية" او 'سياسية" أو 'ثقافية" أو "لجتماعية" وإنما تأتي في شكل قرارات 
يجب آن يتم اتخاذها وتجبرنا أن نستدعي کل ما نعرف. كما تجعلنا نتمنى آن نعرف أكثر 
وإزاء ذلك اقترح التربويون التقدميون منهجاً جديدأً يركز على مشكلات الشباب والقضايا 
الاجتماعية العامة والاستعانة بامواد الدراسية التي لها علاقة بتلك المشكلات والقضايا 
العامة. وقد تم تطبيق تلك الفكرة جيداً فيما يعرف بالمنهج المحوري في النصف الأول من القرن 
العشرين. 

وعموماًء يجب أن يؤخذ في الحسبان عند بناء المنهجء العلاقات القائمة بين المواد الدراسية 
أو التظم المعرفية المتعددة. ويمكن أن يقوم بذلك التخصصون في المجالات المختلفة للمعرفة 
عند بناء المنهج وعند التدريس. هذا بالإضافة إلى ضرورة أن ينتبه التخصصون في مجال 
امناهج إلى الدور الحرج والحاسم الذي يمكن ان يؤديه البرنامج التعليمي ككل. ومن ثم يجب 
عليهم تحديد مجالات المعرفة المختلفة للكشف عن العلاقات القائمة بينهاء ومراعاة تلك 
العلاقات والروبط في بناء المنهع. هذا من جانب؛ ومن جائب آخر, فإن عليهم بناء المناهج التي 
تساعد الطلاب في رؤية المصادر العقلبة المرتبطة بثقافتهم من أجل صالح حياتهم الخاصة 
كعمال منتجين. وكمواطنين وكأفراد» وذلك من منطلق أن الهدف الأسمى من التربية ليس 
مساعدة الطلاب على أن يحلقوا عالياً قوق عالمهم الذي يعيشونه, بل مساعدتهم على الاندماج 
بوعي في تلك الحياة من اجل إنجاز المهام المطلوبة فيها. 

رابعاً : تجارب حول وضع المعرفة بشكل ماسب في المنهج 

لقد تم إجراء تجارب عديدة حول تسكين المعرفة أو وضعها بشكل مناسب في المنهج حسب 
المراحل الدراسية منذ الستينيات والسبعينيات وأوائل الثمانينبات من القرن العشرينء وذلك 
من اجل الإجابة عن الأسظة الآتية: 

- ما المعرفة التي يمكن تسكينها أ وضعها في مراحل متقدمة من السلم التعليمي؟ 

- وما المعرفة التي يمكن تسكينها أو وضعها في مراحل متأخرة من السلم التعليمي؟ 

- وما الذي يمكن ان يتعلمه الأطفال ويبدو حتى الآن آنه فوق قدراتهم؟ 

وقد تم إجراء تجارب متعددة حول إعادة ترتيب المادة الدراسية القديمة واستبدال مادة 
دراسية حديثة بها. زأشارت تلك الدراسات إلى ضرورة تعليم أاجزاء من المحتوى المعرفي في 
مراحل مبكرة من حياة التلاميذ عن ذي قبل وان يبذل المتعلمون مزيداً من الجهد في مساعدة 
التلاميذ على فهم اساسيات المعرفة. 
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فعلى سبيل المثال؛ كان يتم في مديئة دنفر 0٥1۷٥١‏ الأمريكية تعليم المهارات الأساسية 
للقراءة في رياض الأطفال, كما تم تقديم برامج الاستعداد للقراءة في رياض الأطفال أيضاً. 
ولكن قام قليل من معلمي الحضانة بتعليم الأطفال آن ينظروا في الكلمات المطبوعة وان 
يستمعوا إلى الكلمات ذاتها في سياقها المنطوق وان يفكروا في أصواتها الحقبقية ثم يقرروا 
طبيعة تلك الكلمات. 

وقد تم تدريب الآباء - عن طريق التلفزيون والوسائل التعليمية الأخرى - في دنفر ذاتها 
لتعليم أطفالهم القراءة في المنزل» وقد كان هذا في مقدورهم. 

وثمة مثال أخر يتعلق بالرابطة القومية لمعلمي العلوم في الرلايات المتحدة الأمريكية. التي 
أوصت بضرورة ان يكون لدى التلاميذ خبرة بكل مفاهيم العلوم قبل أن يغادروا المدرسة 
الابتدائية مع تقديم بعض أجزاء المحتوى الذي كان يتم تدريسه في المرحلة الثانوية إلى طلاب 
المرحلة الأاساسية العليا. 

كذلك اوضحت بعض الدراسات أن ثمة سواد دراسية يتم تقديمها بصورة مبكرة, فقد 
اوضسحت الدراسات بالنسبة للرياضيات الحديثة - على سبيل المثال - أن الاطفال يمكنهم 
اكتساب عدد من المفاهيم الاساسية بكثير من الفهم إذا ما تم تقديمها لهم في الصفوف 
المتاخرة من المرحلة الابتدائبة العليا وليس في الصفوف الأولى منها. 

كذلك اوضحت التجارب في مجال التربية البدنية ان ثمة مهارات يمكن إكسابها للتلاميذ 
قبل أن تنمو اعضاءهم التي تساعدهم على اكتساب ذلك. 

وفي السبعينيات والثمانينيات من القرن العشرين, تم تجريب "الحقائب التعليمية أر 
التعلمية" عن طريق تقديم المادة التعليمية أو تأخيرها بالنسبة لعمر المتعلم أو المرحلة التعليمية. 
وذلك كاسلوب من ضمن الأساليب التي يتم استخدامها للتعامل مع المعرفةء وهكذا يكون 
التحريك الراسي المحتوئ الدراسي أحد اساليب المعالجةء بالإضافة إلى اسلوب التتابع في 
عرض المعرفة. 

خامسا : المعرفة وعصر التكنولوجيا 

یجب أن تاي المعرفة دوراً رئيسياً في ضء الأبعاد والجوانب الجديدة مجتمع الصناعة ٠‏ 
والمتمثئة في الآتي 
1 - التركين علي العرفة النظرية المثمرة: فمن المعروف أن كل مجتمع وجد على أساس من 

المعرفة النظريةء ولكن المعرفة النظرية المعسترف بها الآن هي تاك التي تمثل اساسا 

للاختراعات والإبداعات في مجال التكنولوجيا. 
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2 - انتشار المعرفة المهنية والفنية أو التطبيقية الآن باعتبارها اكثر المعارف ملاسة لروح 
العصر. 

3 - التغير أو التحول من الانتاج إلى الخدمات الأساسية الجديدة في المجالات الفنية والمهنية 
رالإنسانية. 

4 - التفير في معيار التفوق حيث تتركز المكافآت على التعليم وامتلاك المهارة اكثر من 
التركين على الميراث واللكية العينية. 

5 - ظهور مفهوم اقتصاديات المعرفة من اجل ت تحقبق اقصی استشمار اجتماعي لهاء مما 
يستوجب اتباع استراتيجية متعاونة من أجل تحقيق ازدياد انتشار واستخدام المعرفة في 
الجتمع. 
رمما يجدر ذكره أن الأساليب والاجراءات المستخدمة في تخزين المعرفة ومعالجتها تتوقف 

على التكئولوجيا المتاحة. فمثلاً قام الناس بتخزين المعلومات قبل معرفة الكتاب» معتمدين على 

الذاكرة. ثم نقلوا المعلومات شفاهة من جيل إلى جيل. ثم جاءت الكتابة رالطباعة لتقدم وسائل 
اكثر فعالية في تخزين المعلومات ونقلها للآخرين ثم قدمت تكنولوجيا الالكترونيات وسائل 
متفوقة عن سابقتها في تخزين المعلومات ونقلهاء حيث يمكن تخزين محتوى ثلاثمائة من التب 
او اکثر, بتکون كل كتاب من مائتين وخمسين صفحة على لوح رقيق من الواح الكمبيوترء وغير 
ذلك الكثير. ولا ننسى ان المعلومات الموجودة في كتاب ما تكون فقط لمن بملك هذا الكتباب 
ويستليع قراتهء وكذلك تكون المعلومات المخزونة في الكمبيوتر متاحة فقط لاولتك الذين 
يستطيعون استدعاء العلومات أو الحصول عليها من الكمبيوتر أو أولئك الذين لديهم ثقافة في 
مجال الحاسوب» ومن هنا كانت أهمية نشر ثقافة الكمبيوتر بين الطلاب تمشياً مع طبيعة 

المعرفة في هذا العصر. 
سادساً: وحدات المعرفة ومستوياتها في المنهج 
إن كل مادة دراسية تقدم في منهج ماء تحتوي على قدر من من المعلومات المركبة تعرف 

برحدات المعرفة. 
وقد اختلف رجال التربية في تقسيم تلك الوحدات أو كما يسميها بعضهم بالستريات. 

نعرض لها بعض الأمثلة بشيء من الايجاز عن النح الآتي: 
مستويات المعرفة: 
للمعرفة أى المعلومات التي تحتويها امادة الدراسبة مستويات تتفاوت فيما بينها في درجة 

التعميم والتجريد كالآتي: 
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١‏ - مستوى الحقائق والعمليات والمهارات المحددة: 

يعد هذا المستوى على درجة منخفضة من التجريد وعلى درجة كبيرة من التخصيص, إذ 
بتعلق بمعلومات عن آچزاء النبات مثلاًء أو أقسام الجهان الهضمي؛ أى تواريخ الأحداث 
المختلفة, إى قراعد اللغة, أو عمليات الحساب والجبر والهندسة. والإلام بمثل تلك الجوائب 
العديدة مفيد للغاية. لأنه يمثل حصيلة اكتشاف بشري طويل» ولكن اقتصار المادة الدراسية 
عليه فقط لا معنى له ولا أهمية تربوية كبيرة ترتچي منه.. 

وتختلف المواد الدراسية فيما بينها في الكم الذي تحتويه من هذا المستوى. فمثلاً تحتوي 
العلوم على حقائق وعمليات ومهارات أكثر من اأرياضيات يليها في ذلك الدراسات الاجتماعية 
والإنسانبةء وكذلك اللغات. ويعود هذا كله إلى طبيعة المجال الذي يعالج تلك الأمور. 

ب - مستوى الافكار الرئيسية والمبادىء والقوائنين: 

يعكس هذا المستوى العلاقات المختلفة بين المواقف والظواهر مثل: العلاقة بين الإنسان 
وبیئته ومبادىء الرياضيات, وقوانين العلوم. ويتكون من مثل تلك الأفكار والمبادىء ما يسمى 
بهيكل المادة. ويمكن لمثل تلك الأفكار أن تسهم في مساعدة المرء على تفسير ظواهر كثيرة تقع 
في نطاقها. 

ولقد جرت محاولات كثيرة منذ العشرينيات من القرن العشرين للبحث عن التعميمات في 
العلوم الاجتماعية والعلوم الطبيعية وغيرها من أجل تجميع العلومات وتوحيدها والاستفادة 
منها. 

كما بدأ علماء الرياضيات حديثاً في فحص هيكل مادتهم للتعرف الى المبادىء الرئيسية 
التي توحد فروع الرياضياك: كالحساب والجبر والهندسة والعمل على جعل هذه التعميمات أو 
المبادىء العامة محاور ينظم حولها المنهج. 

وبالطبع تختلف التعميمات في المواد الدراسية المختلفة وفقاً لطبيعة الخلواهر التي تعالجها. 


ج - مستوى المفاهيم: 

وهو تجريد لعدة اشياء بينها خصائص مشتركة مثل الحرية. رالتغيير والاستعمار 
والطاقةء والمثلث. ويعبارة أإخرى يمكن القول ان أي لفظ يطلق على عدة أنواع من الالفاظ يمكن 
تعريفه على أنه مفهوم. ولذلك تعد العلاقة في المفاهيم متشابكة وينبغي أن تتخلل المنهج كله 
وان تقدم للمتعلم بشکل یناسب مستوی ادراکهء الأمر الذي یساعده على استیعاب ما پقدمه 
المنهج من مفاهيم. ويمكن استخدام المنهج الحلزوني لتقديم المفاهيم في مختلف 
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المراحل التعليمية بشكل يزداد عمقاً واتساعاً في معالجة المفاهيم مع تقدم المتعلم في السلم 
التعليمي“ 

د - مستوى النظم الفكرية: 

تعد المواد الأكاديمية نظماً معرفية وفكريةء إذ تحتوي في داخلها على تعميمات ومفاهيم 
أساسية توجه سير الدراسة والبحث في معالجة الظواهر التي تقع في نطاقها. 

وثمة أتجاه يدعو إلى معالجة المادة الدراسية بشكل يتفق أو يتناسب مع طبيعة المعالجة 
العلمية لدى العلماء» كان يتم استخدام طرق بحثية في معالجة المعرفة المقدمة في المادة 
الدراسية (المصادر الأصلية والوثائق والسيّر والتقارير العلمية وحل المشكلات ومهارات 
البحث العلمي) وكلها وسائل تستهدف التشبه بالبحث العلمي في مجال معالجاته المختلفة 
والاستفادة منه في معالجة المادة الدراسية التي تعد ثمرة من ثمرات البحث العامي والنظام 
الفكري الذي ادى إليها. وكل ذلك يهدف إلى تعليم المتعلم كيف يفكر؟ سواء كان هذا التفكير 
ئاقداً ام علمياً ام ابتكارياً ام استدلالباً. 

وثمة تصنيفات اخرى كثبرة للمعرفة نذكر منها بحكم الانتشار العلمي تصنيف بلرم 
1 اللمعرفة؛ ذلك التصنيف الهرمي الذي وضع في قاعدته العريضة التي ينطلق مذهاء 
مستوى المعلومات أو المعرفة .K 10۷1818٤‏ ويتضمن هذا المستوى عدة فئات أو تقسيمات 
فرعية يتعامل معها المتعلم بشكل مباشر باعتبار أنها موجودة بالفعل في محتوى المادة 
الدراسية وهي على النحو الآتي: 


1 - معرفة التفاصيل: 
ويقصد بها الأجزاء المنفصلة أو الوحدات المستقلة عن بعضها في المعرفة مثل: 
1 - المصطلحات: 


وهي كلمات تطلق على اشياء محددة لذاتها فقط مثل: الذرة؛ الشمس, القمس, الزارية 
الحادةء الفجوة الثقافيةء القصور الذاتيء النارء الاسترخاء العسكري» الانفتاح الاقتصادي. 

ب - المفاهيم: 

هي مصملحات لا تطلق على شيء واحد في ذاته ولکنها مصطلحات واسعة المدلول إذ 
تطلق على عدة آشياء بينها خصائص مشتركة مثل المعدنء والوجود» والاستعمارء والاحتلاله 
(1) لامزيد من التفصيلات عن امنهج الحازوليء انظر امرجم الآتي: 


- جردت احمد سعادة رعبد الله محمد إبسراميم (2001) تفظيمات المناهج وتخطيطها وتطويرها. عمان: دار 
الشررق ص ص 101 - 104 . 
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والمظت, رالمناخء والتغيرء والقضيةء والصراع" . وكل ما هى قابل للتقسيم إلى انواع تندرج 
تحته. 

إذا ما الفرق بين املصطلح ٠١١١"‏ والمفهوم ١20206؟.‏ ببساطة شديدة يمكن القول ويلغة 
امنطق أن كل مفهوم مصطلح وليس كل مصطلح مفهوم. بمعنى أن المفهوم في ذاته مصطح 
لكنه ليس محدداً في مدلوله بشيء واحد فقط مثل اللصطلح. 

فعثلاً يمكنك القول بان الحرارة مفهوم يطلق على عدة أشياء بينها خصائص مشتركة مئل: 
النار المحرقةء الاشعة اللاسعة وكل مصدر الحرارة يقع في نطاق مفهوم الحرارة. 
~ كذلك قولك 'المثلث" الذي يعني مفهوم يطلق على جميع انواع المثلثات (مثلث متساوي 

الساقين - مثلث حاد الزوايا - مثلث قائم الزاوية...). 
- كذلك كلمة الاستعمار هي مفهوم لأنها تطلق على الاستعمار العسكري والاستعمار 
السياسي والاستعمار الثقافي والاستعمار الاقتصادي. وينطبق القول على الديمقراطية لان لها 

انواع مختلفة (ثيابية - شبه نيابية - مطلقة) كما إن لها مواقف كثيرة تطلق عليها كان 

نقرل حكم ديمقراطي - ادارة ديمقراطية او اسلوب ديمقراطي.. 

ومما تجد الإشارة إليه أن المغاهيم لي ليست ذات مقاس واحد في درجة عموميتها (بلغة 
الجنس والنوع) فمثلاًء نقول (كائن ي هو مفهرم یندرج تحته إنسان وحیوان ونبات, إذاً 
الإنسان بالنسبة للكائن الحي نوع» وهو في حد ذاته مفهوم بالئسبة للأنواع التي تندرج تحته 
مثل ذكر؛ وأنٹى. وكذلك القول نفسه ينطبق على الحيوان وكذلك النبات وهذه سلسلة أى شجرة 
من المقاهيم. 

ج - الحقائق: 

يمكن القول ببساطة شديدة ان كل ما لا يختلف عليه إثنان يعد حقيقة كأن نقول "الشمس 
تشرق من جهة الشرق وتغرب في جهة الغرب" فهذه حقيقة كونية لا يختلف عليها إثنان ولا 
معنی ان نطلب علیها برهاناً حيث نسلم بها تسليماً. كذلك قولنا بان النار محرقة؛ وان فاتح 
صر القائد المظفر عمرى بن العاص,؛ وإن الإسلام دين المساراة والعدل وإن الخطان 
التوازيان لا بلتقيانء ران مجموع زوايا المثلث تساوي 180 درجة. 

وعموماً هناك حقانق كونية (في الكون) وحقائق علمية في مجال العلوم وحقائق رياضية 
تتمثل في المسلمات الرياضية وحقائق تاريخية مرتبطة بالحوادث على مر العصور سواء كان 
(1) للمزيد من العلومات عن الذاميم؛ يمكن الحودة الى المرجع الآتي: 

- جودت أحمد سعادة وجمال اليوسف (1988) تدريس المفاهيم. ببروت: دار الجيل . 
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انتصار جیش على جيش أ حملة على أخرى أو معاهدات صلع أ اتفاقياتء ولكنها غالبا ما 
تكون مقرونة بتاريخ معين يحددها ويميزها عن غيرها في مجال الأحداث التاريخية. 

وحذار من الخلط بين الحقيقة من جهة والتعميم والنظرية من جهة ثائية, وذلك لأن الحقبقة 
مرتبطة بشيء محدد بينما التعميم والنظرية يشملان في داخلهما مجموعة حقائق مجردة غير 
مرتبطة بشيء محدد بعینه فقط. 

فمثلاً قولك بأن مدينة أاسوان من بين أكثر مدن جمهورية مصر العريية ارتفاعاً في درجة 
الحرارة (حقيقة) وقولك ترتفع درجة الحرارة كلما اقترينا من دائرة الاستواء (تعميم). 

2 - معرفة طرق ووسائل معالجة التفاصيل: 

رهي معرفة تدور حول علاقات مثل: 

1 - تقالید واعرافه 

مثل الاستخدامات والأساليب والممارسات رالاشكال التي يتفق عليها التخصصون في 
نظام معرفي معین مثل: 

- الخطرات التي يجب أن تنبع في حل مسالة رياضية معقدة. 

- كيفية تحضیر حمض او محلول أو غاز معين. 

- المراسم المتبعة في المناسبات الدينية والوطنية والشخصية. 

- الرمون والاشكال المغبرة عن ظراهر أو مواقف أو احداث معيئة. 

ب - اتجاهات وتتابعات: 

مثل التطورات الني تطرأ على موضوع معين أو حركات الظواهر أو ما يطرا على الإاحداث 
من تغیرات. 

ج - تصنيفات وفئات: 

وهي تتعلق بالتقسيمات المختلفة مثل الأنواع والعائلات والفصائل والخلايا والقضايا وكل 
ما يتعلق بالأصول والفروع في مجال الكائنات الحية. 

د - المعايير: 


وهي تتعلق بادلة أو شروط في إثبات ار نفي ار إصدار حكم أو تقييم موتف ما مثل (مذهب 
أو شخصية معينة اى ادات انتاج... الخ). 
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ه - المنهجية: 

وهي تتعلق بكيفية اكتساب المعرفة أو الوصول إليها من خلال أستخدام مناج بحث معينة 
مثل طرق الوصول إلى الحقيقة عند عالم الرياضيات والفياسوف والأديب والمؤرخ وعالم 
الطبيعة وغيرهم من المفكرين في مجال بحث ما. 

3 - معرفة العموميات والمجردات: 

ويقصد بها النظريات والقوائين التي تسيطر على المادة الدراسية أو التي تستخدم في 
دراسة الظواهر آو حل المشكلات (نظرية وقوانين ومبادىء وأحكام عامة). وبالطبع يغلب على 
مجال الرياضيات طابع النظريات, بينما يغلب على مجال العلوم طابع القوانينء ويغلب على 
مجال العلوم الاجتماعية رالإنسانية طابع المبادىء والأحكام العامة والقواعد التي تحكم 
اللغات. 

وهذا النوع من المعرفة يتسم بالتعميم بحيث يشمل كل ما يقع في مجاله. وإليك من الأمظة 
الكثيرة: 

- نظرية فيثاغورس في الهندسة. 

- النظرية النسبية. 

- النظرية الهندسية. 

- القوانين العلمية على اطلاقها. 

- قواعد اللفات. 

- المذاهب الفلسفية. ١‏ 

- المبادىء والأحكام العامة والقواعد في مجال الدراسات الاجتماعية مثل؛ 

- كفاح الشعوب يؤدي إلى استقلالها. 

- الاستبداد بالحكم يؤدي إلى انهياره. 

- التقدم لا يتحقق إلا بالعمل الجاد. 
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في ضوء ما تقدم» تتضح أهمية المعرفة بالنسبة للمنهج» ومن ثم يجب على مخططي المناهج 
قبا اتخاذها قرارات تتعلق بالمحتوى المعرفي الذي يمكن تضمينه في المنهج آن يكونوا على 
بينة من عدة أمور مثل ان يكون المحتوى المعرفي مصوراً أو موضحاً للافكار الممثلة للنظام 
المعرفي بحيث يمكن للمتعلم - حسب تعبير وأيتهيد - 04 عط ان يرى غابة المعرفة عن 
طريق تسلق الأاشجار فيها. كذلك ينبغي أن يحقق المحتوى المعرفي الفهم لدى المتعلمين للبنية 
الاساسية الخاصة بالنظام المعرفي؛ وأن يروضح المحتوى طرق البحث المستخدمة في النظام 
المعرفي» وان تقدم المفاهيم والمبادىء المختارة نظرة واسعة وشاملة العالم لدى المتعلم؛ هذا 
بالإضافة إلى ضرررة الوقوف على كيفية اكتساب المعرفة من حيث استخدام العقل او 
الحواس أو هما معا بجانب العلم بكيفية تطويع المعرفة - في ضرء طبيعتها - لخدمة المتعلم 
ومجتمعه. 

ويمكن الاستفادة من الإجراءات الآتية في جمع البيانات التي تفيد مخططي المنهع في 
صناعة أي اتخان القرارات المناسبة حول المعرفة التي يجب أن يتضمنهاا منهج مثل: الدراسات 
اللسحبة التي يتم عن طريقها الوقوف على معظم العوامل التي لها تأثير في نوعية المعارف 
التي يجب اختيارها سواء ما يتعلق منها بالجتمع» أو ما يختص منها بالمتعلم؛ أو بٻالمعرفة 
ذاتها. كذلك يمكن الاستعانة بأراء المعلمين باعتبارهم المعنيين بأمر تنفيذ المناهج والاستفادة 
من آرائهم في تضمين المعرفة في المنهجء هذا بالإضافة إلى آراء الخبراء سواء في المادة 
الاكاديمية المتفصصة لأانهم على دراية بطبيعة تركيبها أو بنائها المعرفي وبا لمفاهيم العلمية 
فيها ار خبراء في التربية لأنهم على علم بمدى مناسبة المعرفة لتفكير المتعلم ومطالب نموه 
المختلفة. 

كذلك يمكن الاستفادة من اولياء الأمور المثقفين في تحديد مضمون ما يجب أن يتعلمه 
ابنازهم؛ هذا بجانب آراء الممثلين لقطاعات العمل والائتاج للاستنارة بآرائهم في تحديد 
العارف التي تفيد في تأهيل المتعلمين مستقبلاً العمل في تلك القطاعات, بالإضافة إلى نتائج 
الأإبحاث العلمية التي لها علافة بتقريم وتجريب وتطوير معارف معينة للاسترشاد بها في 
اتخان القرارات المناسبة والتي تتعلق بالمعرفة التي سيتضمنها منهج ا لمدرسي. 
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مقدمة 

ما أن ينتهي الخططون من مراعاة الأسس الفلسفية والاجتماعية والنفسية والمعرفية عند 
تخطيطهم للمنهج المدرسي» حتى يجدوا أن عليهم التركيز على ما يسمى بعناصر المنهج التي 
تمثل الأمور التي ينبغي الاهتمام بها في المدارس» رالعمل على تطبيقها أ تنفيذها في الميدان 
التربري الواقعي. 

وتمتاز عناصر المئهج بأنها تمثل سلسلة من الحلقات المتداخلة مع بعضهاء بحيٹ يصعب 
نجاح أية حلقة منها دون الارتباط بغيرها من الحلقات السابقة أو اللاحقة لها. لذا فإن 
الحديث عن كل عنصر على حدهء لا يتم إلا من قبيل التوضيع فقطء لبيان دور ذلك العنصر في 
بناء المنهج وعلاقته بالعناصر الأخرى. 

ورغم أن لمخططي المناهج مهام عديدة يقومون بهاء إلا أن مهمتهم الخاصة بتوضيع عناصر 
المنهج تعتبر ضرورية. حيث لا بد من بيان أهمية الأهداف والمحتوى والخبرات التعلمية وطراثئق 
التدريس واجراءات التقويم اول ثم بيان ماهيتها رخصائصها وعمليات اختيارها وتنظبمها 
وامكانية تطبيقها في الواقع المدرسي ثانباً. 

لذاء فسوف يتم التركيز في هذا الباب على عناصر المنهج؛ بحيث تدور الفصول الخمسة 
التالية من الكتاب حول أهداف المنهج؛ ومحتواه. والخبرات التعلمية فيه وطرائق تدريسهء 
وتقويم ما تعلمه التلاميذ من خلاله. كل ذلك مع طرح عشرات - إن لم يكن منات - الأمظة 
التوضيحية لهذه العناصر الرئيسية الخمسة. 

هذاء وسوف نبد في الفصل التالي» وهي الفصل السادس» بأول هذه العناصر راكثرها 
أهمية وهى عنصر أهداف المنهج الارسي من حيث ماهيتهاء ومستوياتهاء ومصادر اشقاقهاء 
واهميتهاء وصياغتها في مختلف المستويات داخل مجالانها المعرفية والوجدانية رالمهارية 
الحركية. 
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أهداف المنهج المدرسي 
مقدمة: 


تمثل الإهداف؛ إهم عناصر المنهج المدرسي أى مكوناتهء حيث أن العثاصر الأخرى 
كالمحترى والخبرات التعلمية والتقويم تعتمد عليه او ترتبط به ارتباطاً وثيقاً. لذاء فإن اختيار 
تلك الأهداف أو تطريرها أو صياغتها تمثل العملية الاساسية الأولى لمخططي المناهج إو 
متها 

وحتى تتم تغطية هذا الموضوع بشكل تفصيلي؛ فإنه لا بد من تحديد ماهية الأهداف 
التربوية ومستوياتها المختلفة؛ مع تزويد ذلك بأمظة توضيحية كافية. كما ينبغي التعرض 
لمصادر اشتقاق اهداف المنهج سواء كانت ذات علاقة بالمتعلم أو بالمجتمع أو بالمادة الدراسية. 

ونظراً لان الاهداف التعليمية أو التدريسية هي اكثر مستويات الأهداف اهمية في العملية 
التعليمية التعلمية, فإنه لا بد من تحديد ماهيتها من جهة وأهميتها من جهة ثانية. ثم التمرض 
بعد ذلك الى عملية صياغتها حسب الأصرل العلمية الدقيقة, بما يحقق الصفات الواجب 
توفرها فیها. 

ويما أن علماء التربية وعلم النفس وعلى راسهم بلوم 81007١‏ قد قسمو| مجالات الأهداف 
التعليمية إلى ثلاثة مجالات هي المجال المعرفي والمجال الوجداني والمجال المهاري الحركي أو 
النفسحركي. فإنه سيتم توضيع عملبة صياغة الأهداف التعليمية فيها جميعاً. 

ففي المجال المعرفي أو العقليء سيتم التعرض لستويات هذا المجال وتحديد املوب من 
المتعلم القيام به في مستويات الحفظ والفهم والتطبيق والتحليل والتركيب والتقويم؛ مع صياغة 
أهداف تعليمية مطبقة على مختلف ميادين المنهج المدرسي. 

كذلك. سوف يتم توضيع مستويات المجال الرجداني اى الانفعالي من استقبال, إلى 
استجابة, إلى تقييم. إلى تنظيم. إلى تشكيل الذات؛ مع تزويد ذلك بالامظة العديدة عن الأهداف 
من الترببة الإسلامية واللغة العربية والرياضيات والعلوم والدراسات الاجتماعية. 

ونظراً للدور الذي يلعب المجال المهاري الحركي هذه الأيام» فسوف يتم تحديد مستوياته من 
وجهة نظر المربية اليزابيث سمبسون, وبيان ما ينبغي على الطالب القيام به من سلوك في 
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مستويات الإدراك. واليل أو الاستعداد. والاسنجابة الموجهةء والتعويد او الآلية. والاستجابة 

الظاهرية المحقدة. والتكيف أى التعديل والإبداع اى الاصالة. هذا بالإضافة إلى صياغة عشرات 

الأهداف التعليمية لهذه المستويات من مختلف ميادين المنهج المدرسي. وفيما يأتي توضيع لكل 

موضوع من هذه الموضوعات الفرعية. 
ماهية الأهداف التربوية ومستوياتها 
يخلط الكثير من الناس بين العديد من المفاهيم أو المصطلحات ذات العلاقة بالأهداف 

التربوية. فيستخدم بعضهم مفهوم الاغراض التربرية 0568ص۴ ]٣٥ا8۵‏ في جين 

يستعمل فريق اخر مفهوم الأهداف العريضة التربوية ء601 له١10اهء‏ نا0 في الوقت الذي 
يسود بين فريق رابع مفهوم الأهداف الخاصة التربوية 8ع1۷اءءزط0 D Educational‏ . وفي 
الوقت الذي تمثل هذه المفاهيم مستويات حقيقية للأهداف التربويةء فإن توضيح كل مستوى 

من هذه المستويات, يعطي فكرة جيدة عن ماهية الأهداف التربوية ذاتها كالآتي: 

(1) الاغراض التريوية كعوممإں۴ a1٥ناوكع‏ : وتمثل النتائج النهائية المرغغوب فيها من 
الناحية التربوية. وهي من اكثر مفاهيم الأهداف شمولاء وتستخدم في الغالب لتشير 
إلى السبب في وجود برنامج تسربوي ما. ومن الأسثلة على الأغمراض التربوية المنهج 
امدرسي: إعداد المواطن الصالح أو الإنسان الصالع. وقد يستخدم احيانا مفهوم الخايات 
التربوية ١ن4‏ ليعطي معنى الأغراض التربوية. 

(2) الغايات التربوية سا4 لوصهناو ة8 : وهي عبارات تصف نتاجات حيانية متوقعة ومبنية 
على مخطط قيمي مشتق بشكل شعوري من الفلسفة التريوية السائدة في المجتمع. إنها من 
بين أكثر العبارات الهدفية عموميةء بحيث يتم الاعلان فيها للناس عن القيم التي تمن بها 
بعض المجموعات من أجل برنامج تربوي معين. ومن الأمثة على تلك الغايات التربوية من 
منهج المدرسي "المسؤولية امدنية" و "المشاركة الفاعلة في الحياة اليومية . 

(3) الأهداف العامة التربوية كاده لم«هناه E۵‏ : وتمثل عبارات هدفية تقع في منتصف 
الطريق بين الغايات التربوية كصنة والأهداف التعليمية أو الخاصة ؟ع۷ناءء زا0 بالنسبة 
إلى درجة عموميتها. وتصف الأهداف العامة مجموعة الأهداف المطروحة لمادة دراسية أو 


(1) جردت احمد سعادة (2001) صباغة الأهداف التريوية والتعابمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة الاف 
هدف), عمان: دار الشررتق [الإصل الثاني من الكتاب) 
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برنامع دراسي محدد, وتميل في الغالب إلى المدى البعيد في طبيعتهاء وإلى بعدها عن 
النتاجات المدرسية المباشرة. ومن الأمثلة على الأهداف العامة في مختلف المواد الدراسية 
ما ياتي: 


التربية الإسلامية: تشجيع التلاميذ على قرامة القرآن الكريم باستمرارء وتدبر معانيه 
السامية. 


اللغة العربية: تنمية القدرة لدى التلاميذ على التحدث باللغة العربية الفصيحة ما أمكن 
داخل المدرسة وخارجها. 
اللغة الإجنبية: إكتساب التلاميذ مهارات القراءة والكتابة والمحادثة بإحدى اللغات الأجنبية 
المهمة عالمياً. 


الرياضيات: تنمية القدرة ادى التلاميذ على التفكير المنطقي الرياضي. 
العلوم : تشجيع التلاميذ على تطبيق الأفكار العلمية التي تعلموهاء في مواقف الحياة 


اليومية المختلفة. 
الدراسات الاجتماعية: توضيح العوامل الجخرافية والتاريخية والاقتصادبة والسياسية 
المهمة في الماضي والحاضر والمستقبل. 


الفلسفة: تزويد التلاميذ بالمعارف الفلسفية اللازمة لثقافتهم العامة. 
التريية الرياضية: إكتساب التلاميذ مهارة أداء الحركات الرياضية العديدة. 
الثربية الفنية: بيان الدور الذي تلعبه التربية الفنية في حياة التاس. 
التربية الاسرية: إكتساب الطالبات مهارات التدبير المنزلي المختلفة. 
التريبة الحرفبة: تقدير جهود الحكرمات في العنابة بدعم التربية الحرفية أو الهنية في 
المدارس(*) . 
(4) الأهداف انتعليمية 5ء«ناءء زط0 لوده اادء»ك۴ : وهي عبارات تكتب للتلاميذ لتصف بدقة ما 
يمكنهم القيام به خلال الحصة أو بعد الانتهاء منها. ويحاول المعلم جاهداً تحقيقها مع 


(*) للمزيد من الامثلة عن الاهداف ألعامة في مختلف المقررات الدراسيةء انظر المرجع الأتي: 
- جودت احمد سعادة (2002) صياغة الأهداف التربوية والتعليمية في جميع الممواد الدراسية: (كتاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشررق (الفصل الثاني من الكتاب). 
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التلاميذ داخل الحجرة الدراسية. ونظراً لاهمية هذه الأهداف في العملبة التعليمية التعلمية. 

فسوف یتم توضیحها بالتفصیل فیما بعد. 

مصادر اشتقاق أهداف المنهج 

توجد مصادر عدة يمكن اشتقاق الأهداف التربوية منها بصورة عأامة وأهدإف المنهج 
الدرسي بصورة خاصةء وتتمثل هذه الصادر في الآتي: 

(ا) المتعلم: حيث توضع الأهداف اصلاً له ويعمل على تحقيقها بإشراف معلمه. لذاء فإن نمو 
هذا المتعلم وحاجاته واهتماماته وقدراته واستعداداته ومیوله وتعلمه, تمثل مصادر مهمة لاشتقاق 
الأهداف؛ بنبغي على مخططي المناهج ومنفذيهاء أخذها في الحسبان عند صياغتهم لها. 

فمن حيث نمو المتعلم فإنه لا بد من مراعاة مہادىء النمو أو أسسه. ويتمثل أولها في كون 
النمى عملية مستمرةء مما يستدعي صياغة أهداف تربط الموضوعات الجديدة التي يدرسها 
المتعلم بخبراته السابقة. اما الأساس الثاني الذي يركز على ان الذمى عملية فردية. فإنه يتطلب 
من مخططي المناهج ومن المعلمين التنويع في الأهداف الموضوعة لتتناسب مع ما بين التلاميذ 
من فروق فردية. 

ويتمثل المبدا الثالث في ان جوانب النموالجسمية والعقلبة والائفعالية والاجتماعبة تؤثر في 
بعضها بعضاًء مما يستوجب التركيز في الأهداف على الشخصية المتكاملة للمتعلم. 

اما المبدا الرابع من مبادىء النمو فينص على أن التعلم يعتمد على النمو أي أنه لابد من 
مراعاة قدرات التلاميذ ومستوياتهم العقلية عند وضع الأهداف للمنهج المدرسي. 

وتعتېر مطالب النمو للمتعلم مجالاً مناسباً لاشتقاق أهداف المنهج. حيث أن لكل مرحلة من 
مراحل النسى مطالبها المختلفة. ففي مرحلة الطفولة. يتم التركيز على تعلم المشي والاكل 
والكلام والمهارات الحركية, وإنشاء العلاقات مع الاقرانء وتطم قواعد الأمن والسلامةء وتعلم 
مهارات القراءة والكتابة والحساب» وتكوين القيم الخلقية. وتحتم مثل هذه المطالب من مخططي 
المناهج ومنفذيهاء صياغة أهداف تهتم بالأنشطة الحركية ر التدريبات التي تنمي المهارات 
اللغرية والكتابية والحسابية. 

أما مرحلة المراهقة, فتتلخص مطالبها في تقبل المتعلم التغيرات التي تحدث في نموه 
الجسميء وتقبله للمسؤولية الاجتماعية ونمو الثقة اديه بالنفس» واكتسابه للقيم المختلفة. 
واستعداده لفكرة الزواج» ورغبته في التحرر والاستقلال راتخان القرارات. ويستدعي هذا ضرورة 
صياغة أهداف منهجية تركز على خدمة الجتمع وتكوين الأسرة الصالحة وتحمل المسؤوليان. 
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ونظراً لأن المتعلم قد يُعاني من مشكلات نمو عديدة اهمها مشكلات الضعف العقلي. 
والتأخر الدراسي, رالاضطرابات الانفعالية, واضطرابات العادات السلوكيةء وأمراض الكلام. 
فإن ذلك يتطلب وضع أهداف تراعي مثل هذه الظروف ا المشكلات. رأخرى تركز على طرق 
علاجها أو التخفيف من حدتها على الأقل. 

وتمتل شروط التعلم مجالات يستفيد منه مخططو المناهج ومنفذوها عند اشتقاق الأهداف. 
فتوافر الدافعية يثير نشاطاً معيناً في المتعلم ويحتم عليه الاستجابة لموقف محدد؛ ويتنارل 
النضح جميع نواحي الغفرد الجسمية والعقلية والانفعالية والاجتماعيةء وتركز الممارسة على 
تكرار اسلوب النشاط مع توجيه معزن لتحسين الأداء. كل هذه الشروط تتطلب طرح أهداف في 
المنهع تستثير دافعية المتعلم؛ وتناسب مستوى نضجه» وتهتم بممارسته لا يتم تعلمه في داخل 
الحجرة الدراسية من معارف ومهارات واتجاهات. 

ويعتبر موضوع انتقال أثر التعلم ميداناً مهما ينبغي مراعاته عند اشتقاق الأهداف 
وکتابتهاء بحیث يتم التركيز على إهداف تعالج موضوعات ذات عناصر مشتركةء بحيٹ أن ما 
تعلمه التلميذ في موف سابق يغيد في تعلمه لوقف لاحق. 

(ب) المجتمع: يتكون المجتمع من مجموعة من الأفراد يعيشون في بيئة معيئة؛ وتنشا بيهم 
مجموعة من الأهداف رالرغبات والمنافع المشتركة وتحكمهم مجموعة من القوانين والأنظة 
السياسية والاقتصادية والاجتماعية والتعليمية والدينية والعسكرية, من خلال ما يعرف 
بالمؤسسات الاجتماعية. وهنا يأتي دور مخططي الناهج في اشتقاق الأهداف التي تأخذ في 
الحسبان أهمية المجتمع وأهمية الأنظمة التي يضعهاء وا لمؤسسات التي يعمل على انشائهاء 
مع التركين على دورها في نم المجتمع واستمراره. 

وتسود المجتمع عدة أنماط من صر التفاعل بين افراده التي تمثل أساس كل نظام 
اجتماعي» كالتعاون والتنافس والصراع والاحتراء. وهنا يكرن المجال خصباً لاشتقاق أهداف 
المنهج التي تركز على التفاعل الإيجابي والتنافس الشريف المشروعء لتكوين قيم واتجاهات 
ايجابية عند التلاميذ. كما يتعرض المجتمع إلى ظاهرة التغير المستمر نتيجة أسباب عديدة 
كالمروب والتقدم العلمي والتكنرلوجي والتحدي البيئي والاستعمار العسكري والثقافي. وقد 
يكون هذا التغير بطيثاً او سريعاً تبعاً الظروف والحرادث التي يمر بها كل مجتمع. وهنا يكون 
المجال دسما لاشتقاق الأمداف التي توضع التغير الاجتماعي وتفسر عملية حدرثه وتحال 
مجرياته وتعمل على توعية التلاميذ بالتغير المرغوب فيه. 

وتواجه المجتمع الكثير من المشكلات التي يمكن حصرها في نوعين هما: المشكلات 
الموضوعية التي تحتاج في حلها إلى عنصر الال وعنصرالخبرة مثل مشكلة نقص المياه أو 
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نقص الكهرياء في منطقة ماء والمشكلات الجدلية او القيمية التي يثار حولها جدل طويل 
وينقسم الناس نحوها بين ميد ومعارض مثل مشكلة تحديد النسلء ومشكلة الصراع بين 
الأجيالء رمشكة الاختلاط بين المتعلمين في المرحلتين الاعدادية والثانوية. وهنا ينبغي على 
مخططي ا مناهج ومنفذيها اتخاذ هذه المشكلات كاساس لصياغة الأهداف التي تهتم بضرورة 
تضافر الجهود من الجميع لحلهاء وتشجيع التلاميذ على التعامل معها باستمرار. 

رمن المعروف أن لكل مجتمع ثقافة معينة ذات جانب مادي وآخر معنوي» وان لهذه الثقافة 
مكونات ثلاثة هي: مكون العموميات كاللغة والزي الوطني والعبادات والعادات والقيم» ثم مكون 
الخصرصيات التي تسود بين فئة من الأفراد كالزي العسكري أو زي الأطباء ار زي عمال 
المناجم أو عمال النظافة. ثم مكون المتغيرات اوالبدائل التي تتمثل في الخترعات كالحاسب 
الآلي اى تفليعات الملابس أو زراعة الأعضاء البشرية التي ثلقی استحساناً عند فثات من 
الجتمع تارةٌ ومعارضة عند فحات أخرى تاره اخرى. وتبقي هذه المكونات الثلاثة مكاناً يسح 
لخطلي المنهج باشتقاق الأهداف التي تراعي هذه الجوانب بما بعرد على التعلمين وا لمجتمع 
بالخير حاضرأومستقبلاً. 

ونظرأ لان للثقافة صفات عديدة يتمثل أهمها في الانتقال والتغير والاكتساب والإنسانية 
والتضاعل وإشباع حاجات الأفرادء وبما ان ظاهرة التغير الثقافي تفرض نفسها على 
المجتمعات من وقت لآخر, فإنها تصلع مع تلك الصفات, ان تكرن مصدراً مهما لاشتقاق 
أهداف المنه المارسي. كما تمل أمال المجتمع وطموحاته أي تطلعات ابنائه مجالاً أخر يصلح 
لاستنباط تاك الأهداف. 

(ج) المادة الدراسية: نظرأ للانفجار المعرفيء فقد إصبع من المستحيل على المتعلم الإلام 
بكل ما يُطرح من موضوعات في مختلف المواد الدراسية. ونتيجة لذلكء فقد أصبح من 
الضروري تقسيم مجال المادة الدراسية إلى نوعينء يتمثل الأول منها في المواد الاجبارية التي 
تميز أبناء امجتمع الراحد عن غيرهم من المجتمعات الأخرىء مما يحتم وجود اللغة القرمية 
والتربية الدينية والتربية الوطئية والرياضيات والعلوم وتاريخ المجتمع وجغرافية أرضه كمواد 
إجبارية. اما النوع الثاني فيتمثل في المواد الدراسية الاختيارية التي يتم من خلالها مراعاة 
اهتمامات التلاميذ ورغباتهم في التعمقء ومراعاة حاجات مجتمعهم وتطلعاته. وهنا يكون 
المجال واسعاً امام مخططي المناهج لاعتبار مجال المادة الدراسية مصدراً مهما من مصادر 
اشتفاق الإهداف التي تُعالج ميادين المعرفة بنوعيها الإجباري والاختياري. 

وترجد مجموعة من اسس الاختيار السليم المادة الدراسية مثل مراعاة ارتباطها 
بالاهداف, وعلاتتها ہاهتمامات المتعلمين. رقابلية محتراها للتعلم» ومدى اهميتها في الحياة 
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مما يجعلها مجالاً ضرورياً لاشتقاق الأهداف من جانب الخططين. أما مبادىء تتابع محتوى 
المادة الدراسبة مثل مبدا التتابع الزمنيء رالانتقال من الكل إلى الجزء؛ ومبدأ مراعاة المتطلبات 
السابقة للمادة الدراسيةء ومبدا الانتقال من البسيط إلى المعقد. ومن القريب إلى البعيد. ومن 
المحسوس إلى المجرد فتمثل جميعاً مبادىء ينبغي الاستفادة متها عند اشتقاق أهداف المنهج 
المارسي او اختيارها. 

ونظراً لان محتوى المادة الدراسية له مكونات مهمة تتمثل في الحقائق والفاهيم والتعميمات 
والنظريات, والتي لا بد للمعلم والمتعلم ان يلم بدورها وأهميتها في المحتوى, فإنها تعتبر مجالاً 
خصباً لاشتقاق العديد من أهداف المنهع العامة والتدريسية المختلفة. 

وباختصار, فان المادة الدراسية تمثل من حيث مجالاتها وأسس اختيارها وتتابع محتراها 
وتعدد مكوناتهاء مصدراً رئيسياً من مصادر اشتقاق أهداف المناهج المدرسية الفعالة. 

اهمبة الأهداف التربوية والمنهجية 

للأهداف أهمية بالغة في حياة الأمم والشعوب» تسعى جاهدة إلى تحقيقهاء مستخدمة في 
ذلك جميم الامكانيات المتاحة لها اقتصادياً واجتماعياً وثقافياً وعسكرياً. كما ان للأهداف 
آهمية واضحة في حياة الأفراد تحدد مسارهم وتنظم اعمالهم ومواقفهم في الحياة اليومية. 
وتشجيعهم على النشاط والاجتهاد في سبيل تحقيقها. وفي الوقت نفسهء يتخبط المرء الذي 
ليست له أهداف؛ نحو اليمين تارةء ونح اليسار تارة اخرى» وتتناقض قراراته ومواقفه بين 
الحين والآخرء لعدم وضوح الرؤيا لديهء أى بعبارة أخرىء لعدم وجود أهداف عامة واضحة 
يسعى إلى تحقيها. وقد قال أحد المربين في هذا الصدد "إذا لم تكن متأكداً من المكان الذي 
تسير إليهء فإنك سوف تصل إلى مكان آخر". 

وتمثل الأهداف أهم عناصر المنهج المدرسيء وذلك لأن العناصر الباقية تعتمد عليهاء حيث 
يتم اختيار المحتوى والخبرات التعلميةء وتحديد طرائق التدريس وأجراءات التقويم في ضرء 
الأهداف الموضوعة أصلاً. 

الأهداف التعليمية: ماهيثها واهميتها 

يمكن تعريف الأهداف التعليمية على آنها عبارات تكتب للتلاميذ لتصف بدقة ما يمكنهم 
ألقيام به خلال الحصة أو بعد الانتهاء منها. وهي تستخدم من أجل وضح الأهداف العامة في 
عبارات واضحة وقابلة للقياس. وتتضح اهميتها في تحقيقها للفوائد الآتية: 
(1) استخدامها كدليل للمعلم في عملية تخطيط الدرس. فرغم مساعدة الأهداف العامة المعلم 

على تحديد المحتوى الذي سيقوم بتدريسه, إلا أنها غير فعالة في مساعدته لتخطيط 


الفصل السادس 


223 


الدروس اليومية. فمثلاًء ينص الهدف العام الآني على (تعلم الطلاب مفاهيم تمكنهم من 
التعرف إلى البيئة التي يعيشون فيها بصورة أفضل). وقد ينتقد بعض التربويين هذا 
البدف قائلين: ماذا يعني هذا الهدف؟ وما المفاهيم المقصودة فيه؟ وأي نوع من البيئة تلك 
التي ركز عليها ذلك الهدف؟ وكيف سيتم تدريس هذه المغاهيم؟ وغير ذلك من الاستفسارات 
العديدة. وهنا تظهر أهمية الأهداف التعليمية في ترجمة هذا الهدف العام في صياغات 
أكثر تحديداً وادق من الناحية الإجرائية 

(2) تُسهل الاهداف التعليمية من عملية التعلم. حيث يعرف التلاميذ تماما ما يتوقع منهم القيام 
به بموجب هذه الأهداف. فمثلاء لى كانت لدينا الأهداف التعليمية الآتية: 
- أن يفسر التلميذ ظهور قوس القزح. 
- ون يذكر التلميذ أنواع المثلث من حيث زواياه. 
- وان برسم التلميذ خريطة الدولة الإسلامية أيام الوليد بن عبد الملك. 
- وان يحلل التلميذ الثلاثة إبيات الأرلى من قصيدة البردة, 
- وان يطبق التلميذ القواعد الصحيحة للوضوء. 

فإن التلاميذ في هذه الحالةء يعرفون ما بتوقع منهم القيام به لتحقيق هذه الأهداف فهم 
سیفسرون ظهور قرس القزح تار ويذكرون انوع المثلث من حيث زواياه مرة ثانية؛ ويرسمون 
خريطة الدولة الإسلامية مرة ثالشةء ويحللون بعض الأبيات الشعرية مرة رابعةء ويطبقون 

القرامد المسميحة لاوضوء مرة خامسة. 

(3) تساعد الإأهداف التعليمية المعلم على وضع اسللة او فقرات الاختبارات المناسبة. وبطريقة 
سهلة وسريعة. فما ان يضع المعلم الأهداف التعليمية بصيغة فعل ا لمضارع (أن يفسر؛ أن 
یذکر أن پرسم» ان يحلل ان يطبق)» حتى يسهل عليه تحريل تلك الأهداف إلى اسئة عن 
طريق تحويلها من فعل المضارع إلى فعل الأمرء لتصبح كالآتي: فس اذکر, ارسم» حلٌلہ 
طبق. فمثلء إذا كان الهدف التعليمي هو: أن يقارن الطالب بين الملكة النباتية والمملكة 
الحيوانية ا اؤجه الشبه ونقاط الاختلاف بينهماء فإنه يمكن تحويله إلى سؤال 
کالآتي: قارن بين الملكة النباتية والمملكة الحيوانيةء موضحاً نقاط الشبه وأرجه الاختلاف 

(4) تعمل الأهداف النعليمية على تجزئة محتوى المادة الدراسية إلى اقسام صغيرة يمكن 
توضيحها وتدريسها بفعالية ونشاط. 
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(5) تمل الاهداف التعليمية معايبر دقيقة يمكن استخدامها لاختيار آفضل طراثق التدريس 
المطلوبة وانسب الانشطة والوسائل التعليمية المرغوب فيها. 

(6) تساعد الأهداف التعليمية المعلمين وغيرهم من المشتغلين في مهنة التربية والتعليم. على 
تاریم العملية التعليمية التعلميةء وعلى تطبيق الأهداف العامة للمنهج المدرسي. 

(7) تعتبر الاهداف التعليمية من انضل وسائل الاتصال بزملاء العمل وبارلياء المور ريغيرهم 
من افراد المجتمع, لاطلاعهم على ما تم تدريسه من جاب المعلم وما تم تعلمه من جائب 
الطلاب في هذا المجال“ 
صباغة الأهداف التعليمية 
تستدعي صياغة الأهداف التعليمية, اتخاذ العديد من الخطوات اى القراراتالنهجبة 

والتدريسية, وتحديد الوسائل الواجب اتباعها لتطبيق هذه القرارات وتتمثل خطوات صياغة 

الأهداف التعليمية في الآتي: 

(1) تحديد المعارف والمهارات التي نرغب من المتعلم اكتسابها كنتيجة للعملية التعليمية. 


(2) تتحدید السلوك املاح الذي نرغب من التعلم ان قوم به کي پبرهن على ان الهدف الذي 
وضع له قد فهمه» رعمل علی تحقیق* . فهل نرغب من المتعلم أن يزودنا بمعلومات عن 
شعراء العصر الجاهلي والأمور الني ركزرا عليها في قصائدهم ومعلقاتهم؟ أو يكتب لنا 
فقرة عن عمل دودة الأرض؟ أو أن يفسر لنا ازدحام السكان في دلتا النيل وتخلخلهم في 
معطم آقطار شبه جزيرة العرب؟ أو أن يؤدي التمارين الرياضية البدنية بدقة وسرعة 
واتقان؟ او آن يقم دور علماء الرياضيات العرب والمسلمين في تطور هذا العلم في العصور 
الوسطی؟ او أن يقترح حلا لمشكلة تلوث هواء المدن من آبخرة المصانع العديدة؟ أو أن يعدد 
أركان الإسلام الخمسة بدقة تامة؟ أو أن يحكم على درر المؤسسات الاجتماعية في خدمة 
المجتمع وتطوره؟ ار ان يحال اوضاع اورربا السياسية قبيل نشوب الحرب العالمية الثانية؟ 
وتعتبر هذه الخطوة مهمةء حيث يتم اتخاذ القرارات التي تحدد الفصل المراد تطبيقه. كما 

يتم تحديد درجة ST EW E‏ السلوك ايضا. فريما يريد المعلم 
من المتعلم» ان يشرح مفهوماً ار تعميماً یماً؛ بدلا من آن یکتبهما او یفسرهما ای يناقشهما. آي انه 

يريد منه تحديد الفعل الذي يشير إلى الأسلوب الدقيق في التوضيح. 

(1) جردت أحمد سعادة (1990) مناهح الدراسات الإجتماعية. الطبعة الثانبة. بيروت: دار العم للملايي س ص 229- 231 . 


(2) Donald C, Orlich et. al. (1999) Teaching Strategies: A Guide to Better Instruction, 
Lexington, Massachusetts: D. C. Heath p. 37. 
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ويعبارة أخرى» فإنه لأ بد من أن تبين هذه الأفعال بوضوح مدى خصوصية أو عمومية 
قصد المعلم» خاصة وأن ما طب من المتعلمين فعله عند هذا الحد» هى ما سيتوقعون قدرتهم 
على أدائه. وينبغي هنا تحديد مدى دقة توقعات المعلمء وصياغتها برضوح لتسهل بالتالي فهم 
امعلم والتعلم لها رالسلوك امتوتع. حتى تساعد فيما بعد على تحديد الخبرات التطمية 
الطلويةء والتي تعمل على تحقيق الأهداف الوضوعة. وباختصار, فإن اختيار الفعل السلوكي 

يحدد طبيعة الخبرات التعلمية ونتائجها بصورة عامة. 

(3) تحديد النتيجة المرغوب فيهاء او تحديد نتائج السلوك الذي تم تحديده من قبل. فإذا تمت 
الرغبة في أن ينجن التلميذ بنجاح السلوك المطلوب, فعليه أن يعلم بدقهء النهاية التي يدي 
إليها هذا السلوك. وينبغي الاهتمام في هذه الخطوة بالوضوح وعدم الخطأ في تحديد 
السلوك المميز وا مراد تحقيقه. وفيما يلي مثال لهدف تعليميء تم فيه توضيح كل من 
السلوك والنتيجة المراد تحقيقها: 
- أن يحلل المتعلم الظروف التي سادت بلاد الاندلس قبيل الفتح الإسلامي. فعملية التحليل 
هنا هي السلوك المراد تحقيقهء فإما أن يقوم المتعلم بهذا التحليل عن طريق كتابة مقال أو 
القيام بعرض شفهي امام الآخرينء آو عرض وسائل تعليمية توضعح ذلك. فهذا كله يمثل 
النتيجة المرغوب فيها أي تحديد نتاج السلوك الذي تمت الاشارة إليه من قبل. 

E SN E E DE RFE‏ فيمكن القول في المثال 

بق مثلاً "انه إعتماداً على القراءات التي تمت مراجعتها داخل الحجرة لدراسبة عن ن 
الاندلس فبيل الفتح الإسلامي" فقد تم هنا تحديد المواد أو الوسائل التي يمكن 
استخدامها لتحقيق الهدف المطلوب. 

(5) وضع معيار يشكل الاساس الدقيق لقبول الاداء المطلوب. وهنا ستختلف المعايير تبعاً 
لاختلاف الفروف والعنوامل المثرة العديدة والتي من بينها المعلم؛ وربما المتعلم» ومستوى 
القدرات» وطبيعة الواجب, والسبب المنطقي من وراء الهدف السلوكي نفسه... الخ. ويتمثل 
العامل المهم هنا في وضع العايير التي تشكل المستويات المقبولة للأداء والتي تؤكد على 
تحقيق الهدف. 
ويرشد المعيار المتعلمين إلى مستوى أدائهم في تشكيل السلوك المترقع, كما تحدد المعايير 

مع الشروط والنتائج المرغوب فيهاء الأسس المتبعة في تقويم الهدف وتحقيقه. فإذا تمت صياغة 

الأهداف التعليمية بشكل ذقيق الغاية, فإنها لا توضح الخبرات التعلمية المناسبة فحسبء بل 
واجراءات التقويم المناسبة رمستويات التحصيل الجيد كذلك. رصحبح أن الأهداف التعليمية 
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تمثل المرحلة الأرلى في خطة الدرس اليومية. ولكنها تأتي في النهاية من حيث التحقيقء مما 

يتطلب دقة في صياغتها كي تصل الى التلاميذ بسهولة" . 
شروط صياغة الأهداف التعليمية الجيدة 
إضافة إلى الخطوات السابقة التي يمكن مراعاتها عند صياغة الأهداف التعليمية, فإنه لا 

بد من توافر بعض الصفات التي تؤكد على دقة هذه الأهداف وجودتهاء رالتي تتمثل في الآتي: 

(ا) أن بصاغ الهدف بشكل يوضح ما سيقدر المتعلم أن يقوم به او يعمله خلال الحصة أو عند 
الاتتهاء منها. فمثاء لى طرحنا الهدف الآتي: 
"ان يذكر المتعلم شروط بناء الفعل المضارع؛ كما وردت في الكتاب المارسي المقرر وفي 

دقيقتين على الاكثر”. فإننا نتوقع من التلاميذ أن بذكررا تلك الشروط شفهباء أو يكتبوها في 

دفاترهم أو كراساتهم» أو يشيروا إليها على لوحة تعليمية مصنوعة لهذا الغرض» اى يقرأوها , 

من الكتاب المقرر نفسه. 
أما إذا طرحنا الهدف الآتي: "أن يبين المتعلم اثر انقسام الدولة العباسيةوضعفها على 

مسار التاريخ الإسلامي فيما بعد" فإن هذا الهدف يتطلب من المتعلم تفكيرأً اعلى يتمثل في 

تحليل أوضاع الدولة العباسية في أواخر عهدهاء وربط ذلك بمجريات الأحداث التاريخية فيما 
بعد» مما أدى إلى انهيار تلك الدولة ولمع الطامعين فيها وغزوهم لأطرافهاء بل والعاصمة 

بغداد» ومحاولة القضاء على الحضارة العربية الإسلامية. 

(ب) ان يُصاغ الهدف بشكل يجعله قابلا لاقياس. فمثلاًء لو طرحنا الهدف الآتي "ان يحدد 
الطالب أقسام الأذن عند الإنسان“ فإنه من السهل قياس هذا الهدف» حيث يستطيع ذلك 
المتعلم تحديد جميع هذه الأقسام أو بعضها؛ أو قد لا يستطيع تحديد أي منها على 
الاطلاق. 

(ج) ان يصاغ الهدف التعليمي بشكل يعكس ناتج التعلم وليس عملية التعلم ذاتها أو مرضوع 
التعلم وذلك لأن موضنوع التعلم لا يمثل الهدف المراد تحقيقه لدى المتعلم» ولكن الهدف 
التعليمي يعكس ما يمكن أن يستفيد المتعلم أو يخرج به من موضوع التعلم» حتى لا تصبجح 
المادة الدراسية هدفاً في حد ذاتهاء بينما لا تمثل في الواقع سوى وسيلة لتحقيق اهداف 
أخرى عديدة. فمثلاء من الخطاً القول: ان يُعرّف الطالب القياس في المنطق, او أن يعرف 
الوضيء الصلاةء أو أن يعرف الضغط الجوي كأحد عناصر الناخ في الجغرافياء ولكن 

(1) Grambs, Jean D. and John C. Carr (2002) Modern Methods in Secondary Education. 

Chicago: Holt, Rinehart and Winston p. 141. 
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الصحيح أن نقول: أن يطبق الطالب قواعد القياس الصحيح على قضية منطقية تطرح عليه 
ران نقول: أن يطبق الطالب قواعد الوضيء الصحيح لأداء الصلاة وأن نقول: أن يطبق 
الطالب نظرية ارخميدس أي ارشميدس في الهندسة... الخ. 

(ه) الا تحتوي عبارة الهدف التعليمي على ناتجين تعليمبين في وقت واحد. ويمعنى أدق, فإنه 
بجب أن تتضمن عبارة الهدف التعليمي ناتجاً تعلمياً واحداً فقط وذلك منعاً للخلط في 
نواتج التعلم. فمن الخطأ مشلا ان نقول: ان يقارن الطالب بين هارون الرشيد والمأمون, 
ويحلل أسباب تجاحهما في العصر العباسي الذهبي. ومن الخطأ أن نقول: أن يذكر 
الطالب اجزاء العين عند الإنسانء ويفسر وجود آلوان عديدة منها". ومن الخطا ان نقول: 
"ان يعطي الطالب مثالا على الفعل اللازم» وأن يقارن بينه وبين الفعل المتعدي'. ومن الخطا 
القول "ان يفسر الطالب انتصار المسلمين في معركة اليرمرك, وان يعدد آهم نتائجها". 

(ه) ان يشتمل كل هدكف تعليمي على ثلاثة عناصر مهمة هي: السلوك 14۷ء8 الواجب 
برهنته من جانب المتعلم (مٹل: يذكر» يفسر, يقارن» يحكم يقترح) ووضوح الظرف آو 
الشرط" ٠«‏ ز۵٥‏ الذي سوف يؤدي في ظله المتعلم هذا السلوك (مثل؛ باستخدام 
السطرة, بالرجوع إلى الكتاب المقرںء باستخدام الألوان. كما ذكر المعلم» كما ورد في 
الكتاب المقرر) وسعايير قبول إداء السلوك 02٣۴۴‏ (مثل : 80 وبدقة تامة؛ وبدون 
أخطاءء ويالنرتيب). وقد اطلق بعض المربين على هذه المناصر الحروف الانجليزية الآثبة 
٨5‏ للاشارة إلى السلوك والظرف او الشرط ومعيار أداء السلوك. هذا ويمكن أن 
تصاغ عبارة الهدف التعليمي أو السلوكي في قالب بتكون من الآتي: 

١‏ + الفعل السلوكي + المتعلم + جزء من المادة التعليمية + الظرف أو الشرط الذي يتم في 
ضوئه النحقق + مستوى الاداء أو التحقق المطلوب. رفيما ياتي توضيح للشروط الخمسة 
السابقة لصياغة الأهداف التعليمية في مختلف الميادين المعرفية: 

نربية إسلامية: إن يتلى الطالب الآيات السبع الأرلى من سورة مريم» حسب أحكام التجويد 

والنطق السليم, وپنسبة صواب لا تقل عن %90 . 
لغة عربية: ان يعدد الطالب أقسام الكلامء كما وردت في الكتاب المقررء رفي دقيقة واحدة. 
رياضيات: أن يقارن الطالب بين نظرية فيثاغورس من جهة وقانون ديكارت لإيجاد المسافة 
بين نقطتين معلوم احداثیات کل منهماء في ضوء دراسته لهماء وفي خمس 
دقائق على الأكٹر. 
Robert M. Gagne et. al. (1998). Princtples of Instructional Deslgn, Fifi Edition,‏ )1( 
Chicage: Holt, Rinehart and Winston Inc, p. 125.‏ 
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علوم: أن يعدد الطالب شروط سريان التيار الكهربائيء بعد مشاهدته فيلماً عن قانون آوم. 
ويدقة تامة. 

ويلاحظ على الأهداف التعليمية السابقة, إنها تشتمل على ثلاثة عناصر مهمة هي: فعل 
السلوك والجملة التابعة له والظرف اى الشرط واخيراً المحك آو معيار اداء السلوك. كذلك 
يسهل توضيح هذه العناصر بوضع فاصلة (ء) بين كل علصر وآخر. حيث يشتمل الشطر 
الأول على فعل السلوك والجملة التابعة لهء ويتلو ذلك فاصلة تفصله عن الشطر الثاني الذي 
يمثل الظرف أو الشرط الذي تفصله فاصلة اخرى عن المعيار أ المحك الذي يمثل الشطر 
الثالث والأخير للهدف التعليمي جيد الصياغة. 

صياغة الأهداف التعليمية في المجال المعرفي 

قام بلوم من خلال تصنيفه للأهداف التعليمية في المجال المعرفي» بتقسيم هذا المجال إلى 
ستة مستويات متفاوتة في سهولتها وصعوبتهاء ومرتبة ترتيباً هرمياً في ضوء ذلك. حيث نجد 
ان قاعدة الهرم تشكل المستويات السهلةء في حين تزداد صعوبة المستويات الأخرى كلما 
اقتربنا من قمة ذلك اله , 

كما ان العمليات العقلية تختلف ضمن هذه المستويات. فهي لا تزيد في المستوى الادنى 
وهو مستوى المعرفة أو الحفظء عن استرجاع المعلومات التي قراها المتعلم أو سمعهاء بينما 
يثطلب المستوى الأعلى والمتمثل في مستوى التقويمء ان يحكم المتعلم على الأمور اى الأشياء أو 
المواد أى المعلومات أ الأعمال. في ضوء معايير داخلية واخرى خارجية. 

وقد قام بلوم في تصنيفه للمجال المعرفي أو العقليء بتقسيم هذا امجال إلى ستة مستريات 
متفاوتة تتمثل في الآتي: 

1 - مستوى الثذكر أو الحفظ أو انعرف Knowledge‏ 

Comprehensi01 باaتښlJ|‎ Î مستوی الفهم‎ - 2 

3 - مستوی التطبیق 0۸ ناةءنام Ap‏ 

4 - مستوى التحليل ءأورولةمے 

1 
5 - مستوی الترکیب اطا Sy‏ 
6 - مستوی التقریم ٩0ا٥‏ ں Eva‏ 


(1) Tiedt, Iris. M. et. al. (1998). Teaching in K - 12 Classrooms: Ideas, Activities and 
Resources. Boston: Allyn and Bacon p. 63. 
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ويمكن تمثيل هذه المستويات هرمياً في الشكل الآتي (2): 


الشڪل (2) 
الترتيب الهرمي لمستويات المجال المعرفي 


ويلاحظ أن المجال المعرفي يتعامل مع العمليات العقلية للمتعلم بمختلف مستوياتها من 
مجرد استرجاع المعلومات التي قرآها أو سمعهاء إلى فهم وتطبيق ما تعنيه إلى تحليل ما 
بينها من علاقات متداخلة» ومن ثم الحكم على مضمونها من حيث الدقة والموضوعية والحداثة. 
ولكي نعطي هذه المسثويات ما تستحقه من اهتمام» فلا بد من توضيحها وضرب الامثلة عليها 
من مختلف ميادين المنهج المدرسي كالآتي: 

اولاً: مستوى الحفظ او التذكر او المعسرفة #ع0٠1١٠٠۴:‏ فا لمطلوب من المتعلم قي هذا 
الستوى» هو تذكر المعلومات أي المعارف او الحقائق التي تعلمها سابقاً. ويشمل ذلك استرجاع 
معلومات كثيرة تتدرج من الحقائق الدقيقة والمفاهيم العديدة إلى التعميمات والنظريات 
الكاملة. وتتمثل اهم الأفعال السلوكية الملستخدمة في هذا المستوى في الآتي: آن يعددء أن 
بذكر؛ أن يحدد» أن يعرّف. أن يسمي. وفيما ياتي أمثة على أهداف تعليمية في هذا ا مستوى: 

تربية إسلامية: آن يعدد الطالب مبطلات الصلاةء كما وردت في الكتاب المقررء وبدون 

اخطاء. 


لغة عربية: ان يذكر الطالب شروط بناء الفعل الضارع؛ كما ذكرها المعلم؛ وفي دقيقتين. 
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The student will be able to define correctly the meaning of the ؛aږjıجنl‎ aغل‎ 
word “tulip” after reading the story “The Black Tulip”. 


ریاضیات: أن يعر ف الطالب متوازي الأضلاع, كما جاء في الكتاب المدرسي المقررء وفي 
سطرین. 
علوم: آن يذكر الطالب خصائص الفلزات» بدون مساعدة أحد؛ وفي دقيقتين على الأكثر. 
دراسات اجتماعية: أن يحدد الطالب اسم القائد المسلم لمعركة اليرموك الخالدة. كما ورد 
في شرح المعلم. وبدقة تامة؟. 

ٹانیا : مستوى الفهم او الاستيعاب ١٠أكدءاء٣مصده)‏ : إن المطلوب من المتعلم في هذا 
المستوى هو القدرة على إدراك معاني المواد التعليمية أو القدرة على استرجاع المعلومات وفهم 
معناها الحقيقيء والتعبير عنها بلغته الخاصة, وتوظيفها آي استخدامها في الصف أو في 
ميادين الحياة. وتتمثل آهم الأفعال السلوكية الستخدمة في هذا المستوىء في الآتي: ان 
یفسس,؛ ان یعلل» آن يترجم» أن يستخلص,» ان يستنتج» أن يلخص. أن يكتب بلغته الخاصة. 
وفيما يلي أمثلة على أهداف تعليمية كاملة الشروط من بعض ميادين المنهج المدرسي: 

تربية إسلامية: ان يستخلص الطالب العبرة من قبول الرسول محمد عليه السلام لشروط 
صلح الحديبية. إذا ما اطلح عليهاء وبدقة لا تقل عن %15 . 

لخة عربية: أن يستنتج الطالب خصائص اسلوب جرير في الشعر, بعد قراءة إحدى 
قصائدة وفي نصف صفحة على الأقل. 

The Student will be able to summarize the given story in ten :aيزيلجiا لغ‎ 

minutes, using his own vocabulary. 


رياضيات؛ أن يعلل الطالب عدم وجود مشتقات عند نقاط الانفصال لأي اقترانء إذا حل 
بعض التمارين حول هذا المىوضوع؛ وبدون أخطاء. 

علوم: ان يفسر الطالب طفو قطعة الخشب على سطع الماء» في ضوء دراسته لموضوع 

الكثافةء وبنسبة صواب لا تقل عن %85 . 

(D)‏ المزيد من الاسثة عن الأهداف في مسترى الحفظ في هذه المواد او في مراد أخرى عديدة كالفلسفة رالتربية الرياضية 
رالتربية الفنية رالتربية المىسيقبة والثربية المهنية والتربية الاسريةء انظر المرجع الآتي: 

- جودت احمد سعادة (2001). صياغة الأهداف التربوية والتعنيمية في جميع المواد الدراسية: (كتاب الخمسة 
لاف هدف). عمان: دار الشررق (الفصل الرابع من الكتاب) ص ص 163 - 2.6 , 
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دراسات اجتماعية: أن يلخص الطالب أهمية الأسرة في بناء ا مجتمع وتطورهء إذ ما حضر 
ندوة تدور حول هذا الوضوع» وفي صفجتين على الاكثر 

ثالذا : مستوى التطبيق ١هنادءنام4:‏ ا لمطلوب من المتعلم في هذا المستوىء أن يطبق 

الحقائق والمفاهيم والتعميمات والنظريات والطرق التي درسها وفهمهاء في مواقف تعلمبة 

جديدة» سواء داخل الصف او في الحياة العملية. وتتمثل أهم الأفعال السلوكية الستخدمة في 

هذا المستوى في الآتي؛ ان يطبق٬‏ ان يحسب» ان يستعمل» ان يبرهنء أن يُعرب جملة ان 
يستخدم. وفيما يأتي مثلة من بعض ميادين المنهج المدرسي. 

ترببة اسلامية: أن يطبق الطالب احكام التجويد عند قراءته لسورة "الأنبياء" بعد الرجوع 

إلى تلك الأحكام في آحد الكتب» وينسبة صواب لا تقل عن %80 . 
لغة عربية: ان يُعرب الطالب الكلمات التي تحتها خط في العبارات الواردة في الدرس. 
بالرجوع إلى قواعد النحرء وبدقة تامة. 
لخa‏ انجلیپزيa: The student will be able to use the two - word verb “get up” cOr-‏ 
rectly in a sentence, having read the rules that gover the usage of such verbs,‏ 


رياضيات: أن يبرهن الطالب عملياًء على أن العمود النازل من مركز الدائرة على آي رتر 
فيهاء ينصف ذلك الوتر بالرجوع إلى القوانين الرياضية ذات العلاقةء ربدون 
أخطاء. 


علوم: أن يطبق الطالب المعلومات التي درسها عن الاسعافات الأرلية. إذا ما وقع لاحد 
اقاربه أو اصدقائه حادثاً بسيطاً؛ وبدقة تصل إلى 80 على الأقل. 
دراسات اجتماعية: أن يستخدم الطالب طريقة حل المشكلات في معالجة مشكلة التصحرء 
r‏ 
في ضوء المعلومات التي قرآها عن هذه الطريقةء وبنسبة صواب لا تقل عن 2475 ٩‏ 
(*) العزيد من الاما عن الأهداف في مسترى الفهم في هذه اواد ار في مواد أخرى عديدة كالفلسفة والتربية الرياضية رالتريية 
الفبة والتربية الموسبقية والتريية المهنية واللريبة الأسرياء أنظر ارج الأثي: 
- جودت احمد سعادة (2001). صياغة الإهداف التربوية والتعليمبة في جميع المواد الدراسية: (كتاب الخمسة 
الاف هدف) عمان: دان الشروق (الفصل الخامس) ص ص 217 - 287 . 
(*) إذا ارت الاطلاح على متات الامظة في مسترى التطبيق في هذه الميادين او في ميادين أخرى كالفلسفة رالتربية الرياضية 
والتريية الوسيقية والثربية الفنية والثريبة الاسرية والتربية الحرفيةء انظر المرجع الأتي؛ 
- جورت أحمد سعادة (2001) صياغة الإهداف التربوية والتعلبمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
آلاف هدف). عمان؛ دار الشروق (القصل السادس) ص ص 289 - 341 . 
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رابعاً : مستوى التحليل عاورادصة : إن المطلوب من المعلم في هذا المستوى هو القيام 
بتجزئة المادة التعليمية إلى عناصرها الثانوية وإدراك ما بينها من علاقاتء مما يساعد على 
فهم بنيتها وتنظيمها. ويشمل ذلك قيام امتعلم بتحديد الأجزاء وتحليل العلاقات ٻينهاء 
وإدراك الأسس التنظيمية امتبعة. وتمثل نواتج التعلم هنا مستوى ذهنياً أعلى مما هو عليه في 
مستوى الفهم أو مستوى التطبيق, لأنها تتطلب إدراكأً وفهماً أعمق لكل من محتوى المواد 
التعليمية وبنيتها. 

وتتمثل أهم الأفعال السلوكية التي يمكن استخدامها في هذا المستوى في الآتي: ان يحطلء 
أن يقم الموضوع إلى عناصر, أن يقارنء أن يرازنء آن يفرق. وفيما يأتي أمظة تطبيقية من 
بعض ميادين ا منهج المدرسي على الأهداف التعليمية في هذاالمستوى: 

تربية إسلامية: أن يحلل الطالب دور النجاشي ملك الحبشة في معاملته الحسنة للمسلمين 
المهاجرين إليه إذا ما اطلع على هذا الدور» وفي صفحة واحدة على الأقل. 
, . لغة عربية: أن يقارن الطالب بين مفهوم الحرية ومفهوم العبودية. في ضوء قراءته ونهمه 
لقصيدة 'طعم الحرية" وفي نصف صفحة على الأقل. 

The student will be able to analyze one of the Shakespeare's :jيلجنا لغ‎ 
poems in the way suggested by the required texbook in twenty minutes or less, 

رياضيات : ان يقارن إلطالب بين المربع ومتوازي الاضلاع» موضحاً اوجه الشبه ونقاط 

الاختلاف بينهماء في ضوء شرح المعلم لهماء ويدقة ثامة. 
علوم: أن يفرق الطالب بين خصائص الفازات وخصائص اللافلزات» موضحاً أوجه الشبه 
ونقاط الاختلاف بينهماًء في ضوء قراءاته عنهماء وبنسبة صواب لا تقل عن %90 . 
دراسات اجتماعية: ان يحلل الطالب أهمية موقع الوطن العربيء بعد الرجوع إلى الكتاب 
امدرسي المغررء وبنسبة خطا لا تزيد عن %15 . 


() إذا أردت الاطلاح على مثات الامة في مستوع التحليل مطبقة على هذه الميادين اى على ميادين أخرى كالفلسفة رالتربية 
الرياضية والتريية الفثبة والتربية الموسيقية والتريية الاسرية والتربية الحرفية. ار المهئية فيمكثك الرجوع الى الكناب الأتي: 
- جودت احمد سمادة (2001) صياغة الإهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
آلاف هدف). عمان: دار الشررق (الفصل السابع) ص ص 343 - 395 . 
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خامسا: مستوى التركيب عاهطا«ر8 : إن المطلوب من المتعلم في هذا المستوى هو وضع 
أجزاء المأدة التعليمية مع بعضها في قالب أو مضمون جدید من بنات أفکاره. 
وهو على العكس تماما من التحليل. . فبينما يعمل الطالب في مستوى التحليل على تجزئة المادة 
التعليمية إلى عناصرها وجزئياتها الدقيقة. فإن الطالب يعمل في مستوى التركيب على 
تجميعها في ثوب جديد من صنعه هو وليس تقليداً لغيره. وتؤكد نواتج التعلم في هذا المستوى 
على السلوك الإبداعي للمتعطم. 
وتتمثل أهم الأفعال السلوكية المستخدمة في مستوى التركيب» في الآتي: أن بركبء ان 
يؤلف» أن يربط أن يصوغ جملةء ان يقترح خطةء أن يضع خطةء أن يخطط أن يرتب» أن 
ينظم؛ أن بصسمم» أن يود فكرة؛ أن ينتج أن يُعدلء ان يكنب» آن يعيد كتابة. وفيما يأتي امثة 
على اهداف تعليمية تشتمل على الشروط الصحيحة لصياغة الهدف» ومن بعض ميادين ا منهج 
المدرسي. 
تربية إسلامية: ان يقترح الطالب خطة لإنشاء بنوك إسلامية لا تتعامل بالرياء بعد الرجوع 
إلى القرآن الكريم والسنة النبوية الشريفةء وفي ثلاث صفحات على الأتل. 
لغة عربية: أن يضع الطالب خطة لعلاج مشكلة قلة الالتزام بقواعد النحى أثناء الحديث, في 
ضوء قراءاته عن النحو في اللغة العربيةء وبنسبة صواب لا تقل عن %715 . 
لغة انجلیزيa The student will be able to write at least (150) words or the sub-‏ 
ject of the spring season, without any help from his teacher.‏ 
رياضيات: أن يقترح الطالب طريقة اخرى غبر التي استخدمها المعلم لحل مسالة الربح 
المركب, إذ ما اتيحت له الفرصة لذلك. ويدقة تامة. 
علوم: ان يركب الطالب دائرة كهريائية كاملةء إذا ما أعطي اسلاكاً ويطارية, وبنسبة 
صواب لا تقل عن 6100. 


دراسات اجتماعية: أن يضع الطاب خطة مكتوبة لتحسين اقتصاد بلادهء إذا ما اطع على 
مختلف نواحي هذا الاقتصادء وني صفحتين على الاكثر © . 
(*) للاطلاع على سات الاهداف التعليمية في مستوى التركبب ومطبقة على هذه المواد وغيرها من ميادين المئهع ألدرسي الكثيرة 
الاخرى المخظفة. انظر الآتي: 
- جودت إحمد سعادة (2001) صياغة الأهداف التربوية والتعليمية في جميح المواد الدراسبة (كتاب الخمسة 
الإاف هدف). عمان: دار الشروق (الفصل الثامن) ص ص 397 - 442 . 
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سادسا : مستوى التقويم ٠١‏ ا٤هسله”E‏ : المطلوب من المتعلم في هذا المستوى» أن يحكم على 
قيمة المواد التعليمية في ضوء معابير داخلية خاصة بالتنظيم وأخرى خارجية 
تتعلق بالهدف من التقويم. وقد يحدد المتعلم بنفسه هذه المعايير» أو قد تُعطى له جاهزة من 
الآخرين. وتمثل النتائع التعلمية في هذا المستوى اعلى درجة في التنظيم الهيكلي المعرفي. 
لأنها تتضمن في الغالب عناصر من جميع المستويات الخمسة للمجال المعرفيء بالإضافة إلى 
آحكام بالقيمة معتمدة على «عابير واضحة ومحددة. 
وتتمثل اهم الأفعال السلوكية الستخدمة في هذا المستوى في الآتي: أن يحكم أن يختار 
موضحاً الأسباب» آن يُفند ادعاءات» ان يبدي رایاًء آن ينقد ان یعرب عن رایه؛ آن یقرں آن 
يدافع؛ أن يدحض,؛ ان يعطي رتبةء ان يجادل, أن يناظر. وفيما يأتي امثة لأهداف تعليمية عن 
مستوى التقويم مطبقة على بعض ميادين المنهع المدرسي: 
تربية إسلامية: أن يحكم الطالب على الخدمات الجليلة والانتصارات الباهرة التي قدمها 
القائد المسلم خالد بن الوليد في سبيل نشر الإسلام وإعلاء كلمته. إذا ما 
الع على سيرتهء وفي اربع فقرات على الأقل. 
لغة عربية: أن يبدي الطالب رايه في بيات قصيدة "فتع عمورية" من حيث الجمال والبلاغة 
والشجاعةء إذا ما قرأها سابرةء وفي سبع دقائق على الأكثر. 
لغة انجليڙıة The student will be able to choose one of Shakespear's p0¢ms‏ 
giving reasons behind it in no more than five minutes, if his teacher requests him‏ 
to do so.‏ 
رياضيات ؛ أن يختار الطالب - مع إبداء الأسباب - الطريقة الأكثر ملاسة لتنصيف القطعة 
المستقيمةء في ضوء فهمه لهذا الموضوع وبمدة لا تقل عن سبع دقائق. 
علوم: ان يدي الطالب ريه في الدور الذي قام به المفكر العربي المسلم جابر بن حيان 
لخدمة علم الكيمياء إذا ما اطلع على طبيعة هذا الدورء وفي نصف صفحة على الاقل. 
دراسات اجتماعية: ان يحكم الطالب على حركة التغير الاجتماعي في القطر الذي يعيش 
فيه في ضوء القيم والمبادىء التي يمن بهاء وني صفحتين على الاقل ° 
() للاطلاع على النات من الاهداف النعليمية في مستوى التقريم والطبقة على هذه الميادين او على ميادين اخرى كالفلسفة والتربية 
الرياضية رالتربية الفنية والتربية المىسيقية والنريية الأسرية والتريية الهنية او الحرفية. فعليه الرجوع إلى الكتاب الآتي: 
- جودت احمد سعادة (2001) صباغة الأهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
لاف هدف), عمان: دار الشررق [الفمل التاسع) ص ص 443 - 488 . 
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صياغة الإهداف التعليمية في المجال الوجداني 
طرح كراثول لاه ۷اه عام 1964 تصنيفاً للأهداف التعليمية في المجال الوجداني أو 
الانفعالي آي العاطفي ١ةد«ه2‏ ١۷ناءع؟؟4.‏ وإذا كان على المتعلم في المجال المعرفي أن 
بتعامل مع العمليات العقلية بمستوياتها امختلفة, فإن المطلوب من المتعلم في هذا المجال 
الوجدانيء آن يتعامل مع ما في القلب من اتجاهات ومشاعر واحاسيس وقيم. تؤثر في مظاهر 
سلوكه وأنشطته المتنوعة. 
ولجا كراثول إلى التنظيم الهرمي الذي اتبعه بلرم في المجال العرفي. فقد عمل على تقسيم 
امجال الوجداني إلى خمسة مستويات تبدا بالسهل اليسير في قاعدة لهرم» وتنتهي بالصعب 
أو العقد في قمته, وتتمثل هذه المستويات الخمسة في الآتي: 
1 - الاستقيال أو التقبل عcei۷11 Re‏ 
2 ~ qlşaullة Responding‏ 
3 - التقبيم أ اعطاء القيمة عدأل ا۷ 
- 4التنظيم Organizing‏ 
5 - تشكيل الذات اى الوسم بالقيمة 
Characterization by a Value (1)‏ 
والشكل الآني (3) يوضح هذه المستويات في الترتيب الهرمي للمجال الوجداني: 


الشكل (3) 
الترتيب الهرمي مستويات المجال الوجداني 
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وينبغي أن تتعامل الأهداق التعليمية في هذا المجال سع قضايا عاطفية تثير المشاعر فعلاً. 
ولكن يلاحظ هنا صعوبة قياس سلوك المتعلم لأن التعامل يتم مع المشاعر والأحاسيس والقيم 
وليس مع الأداء المعرفي المحدد. لذاء لن يتم استخدام المعيار أو المحك عند كتابة الأهداف 
التعليمية في المجال الوجداني. وفيما يأتي توضيج لجميع مستويات هذا المجال: 

اول: مستوى الاستقبال او التقبل و«ا«نءء٠۴‏ : المطلوب من المتعلم في هذا المستوى» ان 
يبدي الرغبة في الاهتمام بقضية ماء أو موضوع معين. أو مشكلة عامةء أو حادثة بعينها. 
وتتدرج نواتج التعلم في هذا اللستوى من الوعي البسيط بالأسورء إلى الاهتمام أو الانتباه لا 
يجري من حوادث» إلى الرغبة في تقبل الأشياء عن طريق تحمل ما يجري وعدم محاولة تجنبه. 
ويكون دور المتعلم هنا محدوداً يتمثل في التهيل للمشاركة العاطفية أو الوجدانية. وتتمثل اهم 
الافعال السلوكية المستخدمة في هذا المستوى في الآثي: ان يتقبل ان يصغيء أن يهتم» ان 
يبدي اهتماماًء أن يبدي الرغبةء أن يعي. وفيما يأتي إمثة لأهداف تعليمية على مستوى 
الاستقبال» ومن بعض ميادين المنهج المدرسي. 

تربية إسلامية: ان يهتم الطالب بقضية اضطهاد الاقلية الإسلامية في الفلبينء إذا ما قرا 

او سمع عنها. 
لغة عربية: أن يهتم الطالب بحضور ندوة تدور حول موضوع الرثاء في الشعر الجاهلي. 
إذا ما قرا إعلاناً عنها. 
لغة اçiجlيaıj: The student will be able to listen with understanding to a lecture‏ 


entitiled “the Struggle Between the Poor People and the Rich People in 
Western Countries. 


رياضيات: أن يصغي الطالب إلى ثدوة تلفزيونية تدور حول المأسي التي قد تحدث لهندسة 
المباني والجسور وبالتالي القاطنين في هذه المباني أو السائرين على الجسور, 
إذا ما شاهد تلك الندوة. 
علوم: ان يهتم الطالب بموضوع تعرض بعض الحيوانات الحالية لخطر الانقراض» إذا ما 
قرأ عنه في الكتاب المدرسي المقرر. 
١‏ 
دراسات اجتماعية: أن يصغي الطالب إلى محاضرة تدور حول تلوث البيثة والضار 
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الصحية رالاجتماعية والسياحية التي تلحقها بالمجتمع, إذا ما اتيمت له الفرصة لحضور تلك 
الحاضرة . 
ثائياً: مستوى الاستجابة ع«اف«هموه۴: إذا كان موقف المتعلم في مستوى الاستقبال 
السابق موقفاً محدوداء وإلى درجة ما يمثل موقفاً سأبياً؛ لأن ما قام به هو فقط الاهتمام أو 
الاصفاء أو الانتباه لقضية أو مسالة عاطفية معينةء فإنه في مستوى الاستجابة يتعدى ذلك 
إلى امشاركة الفاعلة في موضوع تلك القضية بعد قبول الاستجابة والرغبة فيها والرضى عن 
نتائجها. اي لا يقف المتعلم عند حد الاهتمام بتلك القضيةء بل سيحارل ايضاً اتخاذ مواقف 
حيالها بطريقة أو باخری. 
وتؤكد أهداف التعلم في هذا المستوى على قبول الاستجابة كقراءة واجب ماء رالرغبة في 
هذه الاستجابة كالتطوع لقراءة متطلبات إضافية أو القيام ببعض الأنشطة الإثرائية الموضوع 
المدروس» ثم بعد ذلك الرضنى أو القناعة بالاستجابة, كفراءة الطالب لقصة علمية أو تاريخية أو 
دينية من أجل التسلية. وتشمل المستويات العليا من هذا المستوى ما يسمى احياناً بالأهداف 
التعليمية التي تركز على الاهتمامات كا5ءإءا«آ, المدعمة بالرغبة والمتعة في الاستجابة وتحمل 
السزولية نحرها. 
وتنمثل آهم الافعال السلوكية المىستخدمة في هذا الملستوى في الآتي: أن بتمتم. أن 
يستجیب» ان يتذوق» ان يستمتع» ان يتحمل مسؤوية؛ ان يشارك» أن يتطوع» ان يجد متعةء أن 
يطلع؛ أن يوافق. ولا بد من التأكد في هذا المستوى أن الطالب يستجيب أو يتذوق أو يشارك أو 
يستمتم بقضايا عاطفية أو وجدانية وليست قضايا معرفية. وفيما يأتي مجموعة من الأمثلة عن 
الأهداف التعليمية في هذا المستوى مطبقة على بعض ميادين المنهج الدرسي: 
ترببة إسلامية: أن يشارك الطالب في ندوة تدور حول ما عاناه الرسول محمد عليه الصلاة 
والسلام واصحابه من آذى اللشركين في مكة المكرمة قبل الهجرة إلى 
المدينة المنورةء إذا ما تم طرح فكرة هذه الندوة عليه. 
لغة عربية: أن يتذوق الطالب قراءة قصيدة الخنساء وهي ترثي اخاها صخر عن طريق 
قراءتها صوت مرتفع مُراعياً صفات القراءة الجيدةء وبدون اخطاء على نسخة منها. 


(*)للاطلام على امزيد من الأهداف التعليمية لستوى الاستقبال في هذه الميادين أى ميادين اخرى كالنلسفة والتربية والرياضبة 
رالتربية الفئية والنربية الوسيقبة والتربية الأسرية والتريية الحرفية انظر المرجع الأني: 
- جودت احمد سعادة (2001) صباغة الإهداف التربوية والتعليمية في جميح المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الا هدف). عمان: دار الشررق (الفممل الماشر) ص ص 491 - 508 . 
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لغة انجليزيa: The Student will be able to enjoy reading a story about a poor‏ 
man struggling for life, if his teacher asks him to read it.‏ 
رياضيات: أن يشارك الطالب في التحضير لندوة تدور حول أهمية الرياضيات في علاج 
الكثير من المشكلات التي تعاني منها البشزيةء إذا ما قرا إعلاناً عن هذه الندوة. 
علوم: أن يتحمل الطالب مسؤولية الدفاع عن أهمية مادتي الأحياء والكيمياء في الحياة 
التي نحياهاء إذا ما طب منه ذلك. 
دراسات اجتماعبة: ان يجسد الطالب متعة في قراءة الانتصارات العسكرية التي 
حققهاالمسلمون على الفرس والروم أيام الخلفاء الراشدين, إذا ما 
رجع إلى بعض المراجع الخاصة بذلك“. 
خالشاً: مستوى التقييم ع«ندله۷: يهتم هذا المستوى من المجال الوجداني أو العاطفيء 
بالقيمة التي يعطبها المتعلم لشيء ما أو ظاهرة معينة أو سلوك محدد. ويتفاوت هذا المستوى 
من مجرد التقبل البسبط للقيمةء كالرغبة في تطوير مهارات العمل الجماعي» إلى مستوى اكثر 
تعقيداً من التعهد والالتزام في مجال العمل الجماعي الفعال. ويمكن تصنيف أنواع السلوك 
في هذا المستوى على إنها تحمل خصائص الاتجاهات 8ع اناغ أو المعتقدات ؟ع نا8 او 
التقدیریات °14)1028 AP‏ . 
وتهتم نواتج التعلم في هذا المستوى بالسلوك المتماسك والثابت بدرجة تكفي لتحديد القيمة 
بشكل واضع. كما تعتمد عملية التقييم هنا على إدخال مجموعة خاصة من القيم التي يتم 
التعبير عتها بالسلوك الظاهر للمتعلم. 
وتتمثل اهم الأفعال السلوكية المستخدمة في هذا المستوى في الآتي: 
آن يقيم» ان یقدرء ان یختارء أن یحاول» آن یدعم» أن یحتاج» ان يناقش» أن يثمن. وفیما 
يأتي مجموعة من الأهداف التعليمية الصاغة على مستوى التقبيم» والمطبقة على بعض ميادين 
المنهج المدرسي: 
تربية إسلامية: أن يناقش الطالب الآثار الدينية والاجتماعية السابية لمشكلة الطلاق في 
المجتمع الإسلاميء إذا ما تم طرح هذا الوضوع في الحجرة الدراسية, 
(*) لن اراد الاطلاع على الزيد من الامقة عن أهداف تعليمية في مستوى الاستجابة مطلبقة على هذه الميادين اى ميادين اخرى 
كالفلسفة والتربية الرياضية رالتربية الفنية والتربية اموسيقية والتربية الأسرية والتريية الحرفية, فيمكنه الرجوع الى الأتي: 


- جودت أحمد سعادة (2001) صياغة الاهداف التربوية والتعليمية في جمبع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
لاف هدف). عمان: دار الشررق (النصل العاشر) ص ص 508 - 516 . 
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لغة عريية: أن بُقدر الطالب أهمية اللخة العربية في الحفاظ على هوية الأمة وشخصيتها 
ضد الهجمات الأستعمارية على الوطن العربي في العصر الحديث, إذ ما لاحظ مقاومتها لكل 
محاولات القضاء عليها. 
لغ اiجlيزaı: The student will be able to appreciate the role of Shakespeare in‏ 
the development of English literature, if he watches a seminar about it on‏ 
television.‏ 
رياضيات: أن يقدر الطالب جهود عالم الرياضيات المسلم "الخوارزمي" في تطوير علم 
الرياضيات ويخاصة وضعه لقوائثم اللوغاريتمات. إذا ما اطلع على هذه الجهود. 
علوم: أن بحتج الطالب على محاولات الإنسان الستمرة للقضاء على بعض أنواع 
الحيوانات أو النباتات, إذا ما اطَلع على مخاطر ظاهرة الانقراض التي تواجه هذه الأنواع. 
دراسات اجتماعية: أن يناقش الطالب الآثار السلبية للاستعمار الأرروبي والصهيوني في 
الوطن العربي من الناحيتين الاجتماعية والسياسية, إذا ما اطع على 
بعض المراجع ذات العلاقة" . 
رابعاً: مستوى التنظيم «هااهءا«هع0۲ : يتم التركيز في هذا المستوى على تجميع عدد من 
القيم وحل بعض التناقضات الموجودة فيما بينهاء ومن ثم البدء ببناء نظام داخلي متماسك 
للقيم. كما يتم الاهتمام أيضاً بمقارنة وربط وتجميع هذه القيم. وريما تركز نواتج التعلم هنا 
على تشكيل مفاهيم خاصة بالقيمة. مثل إدراك كل فرد لمسؤرايته في تنمبة العلاقات الإنسانية. 
أي قد تنناول هذه النواتج ترتيب نظام القيم اى تنظيمه كتنظيم خطة مهنية تلبي حاجات كل من 
الان الاقتصادي والخدمة الاجتماعية. وتقع الأهداف التعليمية التي تتركز حرل بداية 
تطوير فلسفة الحياة بشكل عام ضمن هذا المستوى, مثل بدابة وضع الفرد لنفسه خطة 
تتمشى مع قدراته وميولهاومعتقداته» وإدراكه لحل المشكلات القيمية والاجتمامية المختلفة 
وإدراكه للحاجة إلى التوازن بين الحرية والمسؤولية في المجتمع الذي يعيش فيه. 


() من أجل الاطلاع على المزيد من الاهداف التعليمية في مستوى التقييم في هذه الميادين او سيادين الفلسفة والتريية الرياضية 
والتربية الفنبة رالتريبة الموسيقبة والتربية الاسرية رالتريية الحرفية إو المهنباء فبمكنهم الرجوع إلى الآتي: 
- جردت أحمد سعادة (2001) صباغة الأهداف التربوية والتطيمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشروق (اللمىل العاشر) ص ص 517 - 524 . 
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ومن أهم الأفعال السلوكية استخداماً في هذا المستوى ما ياتي: ان ينظم» أن يخطط ان 

يوازن. أن يُعدل» أن يرسم خطةء ان يلتزم. وفيما يأتي مجموعة من الأهداف التعليمية حول 
مستوى التنظيم والطبقة على بعض ميادين المنهج المدرسي: 

تربية إسلامية: أن يخطط الطالب لحل المشكلات العديدة للفقراء والمحتاجين في بيئته 

المحلية باستخدام اموال الزكاة. 
لغة عرببة: أن يضع الطألب خطة لإنشاء جمعية ثقافية للاهتمام بالشعر الحماسي في 
المدرسة. بعد جمع العديد من القصائد ذات العلاقة بهذا الوضوع قديماً وحديثا. 
لغ انجlيaı: The student will be able to plan for an oral report about feminist‏ 
literature in English, if he reads about this topic.‏ 


رياضيات : ان ينظم الطالب جمعية لمناصرة مادة الرياضيات رالدفاع عنها وبيان دورها 
الفعال في المجتمع؛ في ضوء دراسته لأهمية هذه المادة في الحياة اليرمية. 
علوم: ان يُعدل الطالب من نظرة بعض الناس إلى مادة الكيمياء على إنها اقل المواد العلمية 
اهمية في الحياة. إذا ما اطع على دور هذه المادة في الصناعات المختلفة. ولا سيما 
صناعة الأدوية منها. 
دراسات اجتماعية: أن يوازن الطالب القيم الاجتاعية السائدة في بيئته الحليةء بمعايير 
الصالع العام» بعد الاطلاع على هذه وتلك . 
خامسا: مستوى تشكيل الذات أو الوسم lلقaıة Characterization by a Yale‏ : وهو يمثل 
اعلى مستويات المجال الوجداني. ويتم فيه الاهتمام بتشكيل صفات الذات عند الشخص 
كوحدة متميزة عن غيره من الأفرادء حيث يتكون لدى الفرد نظام من القيم تتحكم في سلوكه 
لفترة طويلة كافية لأن يطور فيها نمط الحياة التي يحياها. وهنا تندمع المعتقدات والافكار 
والاتجاهات معا لتشكيل اسلوب الحياة لهذا الفرد اى تشكيل فلسفته في الحياة. 
وتشمل نواتج التعلم في هذا المستوى» مجموعة متنوعة وواسعة من الأنشطة مثل البرهئة 
على الثقة بالنفس في العمل الفرديء والتعاون في العمل الجماعيء واستخدام الأسلوب 


(*)للمزيد من الاطلاع على اهداف تعليمية مماثة عن مستوى التنظيم في هذه الميادين أر في ميادين الفلسفة والتربية الرياضية 
والترببة الموسيفية والتربية الحرفية والتريبة الفنبة والاسرية ء انظر المرجع الآتي. 
- جردت احمد سعادة (2001) صباغة الإهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشررق (الفصل العاشر) ص ص 524 - 532 . 
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الوضوعي في حل المشكلات الاجتماعية الختلفةء والاتصاف بعادات صحية جيدة. وتشجيع 
الآخرين على الاتصاف بهاء والبرهنة على المثابرة والدقة والنظام في الل الفردي والجماعي. 
وتتمثل أهم الأفعال السلوكية المستخدمة في هذا المستوى في الآتي: ان يؤمن, أن يعتز. أن 
یشکل» ان يستخدم؛ أن پبرهن؛ أن يحترم» أن يتصف» أن يثق. وفيما يأتي مجموعة من 
الأهداف التعليمية التي تدور حول مستوى تشكيل الذات من مختلف مبادين المنهج المدرسي 
المهمة: 
تربية إسلامية: ان يؤمن الطالب بالله وملائكته وكتبه ورسله واليوم الآخرء في ضوء 
دراسته لوضوعات التربية الإسلامية المختلفة. 
لغة عربية: أن يثق الطالب بقدرة اللغة العربية على استيعاب المغاهيم والمصطلحات العلمية 
والأدبية الحديثة. في ضوء معرفته بقدرتها على استيعاب المفاهيم والملصطلحات 
العلمية والادبية اليونانية والفارسية والسريائية والقبطية في العصور الوسطى. 
لغة انجليىaıj: The student will be able to believe that English language is a‏ 
very important language in the modern world, when he‏ 
compares it with other languages.‏ 


رياضبات: أن يؤمن الطالب بالرياضيات مادة لا يستغني عنها الإنسان في تطورة 
العلمسي وا التسكنولوجيء إذا ما الع على دور الرياضيات التقليدية 
والمعاصرة في عالم اليرم. 
علوم: أن يتصف الطالب بالعلمية في تفكيرهء إذا ما ناقش الآخرين في القضايا العلميةء أو 
إذا واجهته مشكلة في الحياة اليومية. 


دراسات اجتماعية: أن يؤمن الطالب بالوحدة العريية سبيلاً لقوة الأمة العربية وهيبتها 
وتطورها وتقدمها وحل العدید من سشكلاتهاء في ضوء دراسته 
للوحدة الالمانية والأمريكبة والروسية والإيطالية والصينية في العصر 
( 
الحديث . 


(*) للاطلاع على الزيد من الأهداف التعليمبة من مسترى تشكبل الذات في هذه الميادين أو في ميادين الفلسفة رالترببةً الرياضية 
وامىسبقية رالننية رالأسرية والهنية. انظر المرجع الآني: 
- جودت أحمد سعادة (2001) صباغة الأهداف التربوية والتعلبمبة في جمبع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
ألاف هدف). عبان: دار الشريق (الفصل العاشر) ص ص 532 - 544 . 


الباب الثالث 242 


صياغة الأهداف التعليمية في المجال المهاري الحركي 

زادت المنافسة بين المربين بعد ظهور تصنيف بلوم للمجال المعرفي عام 1956 وتصنيف 
كراثول للمجال الوجداني عام 1964 » مما أدى إلى اقتراح تصنيفات عديدة للمجال المهاري 
الحركي أو النفسسسحركي 07١‏ ٣00ص‏ 10ر۴ ومن أهم هذه التصنيفات تصنيف 
راکزدیل عاهلعه۸ وتصنیف هارو 137۲0۷ وتصنیف جرونلند 61011۷74 وتصنیف کیبلر 
Ke‏ وتصنیف تانر 14206۲ وتصنیف دیف 04۷8 وتصیف سمیسون 810801 . 

ورغم أهمية هذه التصنيفات ودورها المهم في توضيح المجال المهاري الحركي. إلا أن 
تصنیف الپزابیٹ سمبسون 0۳م« کان اكثرها شيوعاً بين المربين, نظراً لسهولته وإمكائية 
تطبيقه في مختلف المواد الدراسية تقريباًء وتمشيه مع النظام الهرمي الذي سار عليه كل من 
بلوم وكراثرل. والذي يبدا من المستويات السهلة ويتدرج في صعربته للوصول إلى المستويات 
العقدة. كما يتضح من الشكل الآتي (4) : 

هذا ولا بد من الإشارة إلى ان المقصود بالمجال المهاري هنا ليس المهارات العقلية كالتحليل 
والتقويم والاكتشاف وحل المشكلات» بل المقصود هنا هو المهارات الحركية لأطراف الجسم 
الإنساني؛ مثل حركة اليدين او القدمين أو الجسم كله. 


الاستجابة المعقدة 
الآلية أو التعويد 
الاستجابة الموجهة 


اليل أو الأستعداد 
الشكل (4) 
الترتيب الهرمي لمستويات المجال المهاري الحركي 


ومن الجدير بالذكر ضرورة تور المعيار أو المحك في المجال المهاري الحركيء حيث يتم قياس 
اداء الهارة بالزمن أ بالنسبة امثوية الدقة في الاداء. كذلك يتم استخدام هذا امجال في بعض 
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المواد الدراسية أكثر من غيرها. فاستخدام المجال المهاري الحركي في الترببة الرياضية والتربية 
الحرفية وفي رسم الخرائط الجغرافية والتاريخية, هى أكثر من استخدامه في تخصصات أخرى 
كالفلسفة واللغة العربية أ اللغة الأجنبية. وفيما بأتي توضيح لهذه المستريات: 
اول : مستوى الإدراك الحسي «هأامء٠١٠۴:‏ يعتبر هذا الستوى من آقل مستويات المجال 
المهاري الحركي تعقيداً. ويتركز الاهتمام فيه على مدى استعمال أعضاء الحس, للحصول 
على أدوار تؤدي إلى النشاط الحركي. ويتفاوت هذا الستوى في درجاته من الإثارة الحسبة ار 
الوعي بالحس,؛ إلى اختيار الأدران ا الواجبات وثيقة الصلة؛ إلى ربط الدور بالعمل أو الاداءء 
ويتم في هذا المستوى إدراك الأشياء التي يمكن أن تساعد في أداء المهارة الحركية فيما 
بعد. وتتمثل إهم الأفعال السلوكية المستخدمة هنا في الآتي: أن يختارء أن يكتشف» أن يمين 
أن يربط آن يحدد. وفيما ياتي مجموعة من الأهداف التعليمية من مستوى الإدراك الحسي. 
مطبقة على بعض ميادين النهج الدرسي: 
تربية إسلامية: ان يختار الطالب الملابس الأكثر ملاءمة لأداء فريضة الحعء إذا ما اتيحت 
له الفرصة لذلك, وفي دقيقتين على الأكثر. 
لغة عربية: أن يربط الطالب بين اقسام الكلام وبين الأدوات والمواد اللازمة لعمل وسيلة تعليمية 
عذهاء في ضوء دراسته لقواعد اللغة العربية؛ ربدقة تصل إلى %80 على الأقل. 
غ qlilڙı: The student will be able to choose correctly the appropriate materials‏ 
needed to make a useful chart about direct and indirect spçech‏ 
and justify his choice, if his teacher requests him to do so.‏ 
رياضيات! أن يحدد الطالب الأدرات الهندسية اللازمة لتنصيف قطعة مستقيمةء في ضر 
ما تعلمه سابقاً عن هذا الموضوع ربدقة تامة. 
علوم؛ أن يكتشف الطالب الأدرات والمواد اللازمة لإجراء تجربة توضمح التفاعل بين الأملاح 
والأحماضء إذا طلب منه المعلم ذلك. وفي ثلاث دقائق على الأكثر. 
دراسات اجتماعية: أن يختار الطالب الألوان المناسبة لرسم خريطة الوطن العربي الطبيعية. 


بعد دراسة تضاريس ذلك الوطنء ويدون اخطاء“. 


(*) للاطلاع على لزيد من الاهداف التعليمية في مستوى ألإدراك مطلبقة على هذه الميادين إى على ميادين اخرى كالفلسفة رالتربية 
الرياضية رالفنية والوسيقية والأسرية والمبنبة او الحرفية, اثظر الرجع الآتي. 
- جودت احمد سعادة (2001) صياغة الإهداف التريوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كقاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشروق (النصل الحادي عشر) ص ص 554 - 560 , 
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انيا : مستوى الميل او الاستعداد 5٤٤‏ يشير هذا الستوى إلى استعداد المتعلم للقيام بور 
معين من العمل. ويشمل ذلك كلا من اليل الجسمي أو استعداد الجسم للعمل, والميل العقلي 
استعداد العقل للعمل» والميل العاطفي أو الرغبة في العمل. ويؤثر كل نوع من أنواع الميول 
في النوعين الآخرين. فلو كان يوجد ميل عقلي لدى الطالب للقيام بأداء مهارة ماء فإن 
ت ت ا إشارة إلى طرف الجسم أو اطرافه التي ستقوم بأداء المهارة. طالباً منها 
الاستعداد أو التأهب لتطبيقها. اما إذا لم تكن هناك رغبةً أو لم يكن يوجد ميل عاطفي للقيام 
بمهارة معينةء فإن العقل سوف يرسل إشارة إلى الأطراف يأمرها بعدم الحركة للقيام بهذه 
امهارةء نظراً لتأثير اميل العاطفي على اميل العقليء ومن ثم على الميل الجسمي. 
ويعتبر مستوى الإدراك الحسي الذي سبق الحديث عنهء متطلباً ضرورياً سابقاً مستوى 
الميل أو الاستعداد. وتتمثل أهم الأافعال السلوكية المستخدمة في هذا المستوى في الآتي: ان 
بوضح الرغبةء آن یتطوع» ان یستعد؛ ان یبرهن, ان يېدي استعداداء ان یرغب» آن یمیل» أن 
يبدي الرغبةء وفيما يأتي أمثة لأهداف تعليمية من مستوى اليل مطبقة على بعض ميادين 
المنهج المدرسي 
تربية إسلامية: ان يبرهن الطالب الرغبة في تعلم السباحة وركوب الخيل. تنفيذاً للقرل 
الماثور ”علّموا أبناءكم السباحة وركوب الخيل' وفي دقيقتين على الاكثر. 
لغة عربية؛ ان پبدي الطالب رغبة في الكتابة بانواع الخطوط المختلفةء بعد اخذ درس في 
الخط العربي؛ وبدقة لا تقل عن %80 . 
لغ انجليزıيa: The student will be ready to make a useful chart about the preset‏ 
continuous tense in two minutes, if his teacher asks him to do sO,‏ 


رياضيات: أن يبرهن الطالب الرغبة في عمل وسيلة تعليمية تتعلق بحجوم الأشكال 
الهندسيةء باستخدام مختلف الأقلام والأدوات. ني ثلاث دقائق على الاكثر. 

دراسات اجتماعية: ان يبدي الطالب استعداداً لرسم خريطة الفتوحات الإسلامية ايام 

الخليفة الوليد بن عبد الملك» بعد شرح معلم التاريخ لهاء » وفي دقيقتين 


على الأكثر ا 
() للاطلاع على المزيد من الإهداف استوى اليل ألطبقة على هذه اليادين ار غبرهاء انظر المرجع الآتي: 
- جردت احعد سمادة (2001). صسباغة الاهداف الضربوية والقعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 


لاف هداف). عمان: دار الشروق (النصل الحادي عشر) ص ص 560 - 567 . 


الفصل السادس 245 


ثالث : مستوى الاستجابة الموجهة #ء«هعءه۴ 4٠لا‏ : يهتم هذا المستوى بالمراحل الأرلى 
لتعلم المهارة الصعبة. تلك المراحل التي تشمل مرحلة التقليد. مثل إعادة التلميذ لمهارة معينة 
قام بها المعلم. ومرحلة التجربة والخطاء مثل القيام باستخدام اسلوب الاستجابة المزدوجة 
لتحديد الاستجابة الافضل, أو القيام بأداء مهارة بشكل تجريبي لبد بادائها بمهارة فيما 
بعد. وهنا تتم عملية الحكم على مدى كفاية العلم اى المهارة في ضرء مجموعة محددة من 
العايير المناسبةء أو عن طريق المعلم أو عدد من المحكمين. 
ولا بقف الطالب ب في هذا المستوى موقفا سلبياً من أداء المهارةء بل يبدا في القيام بها فعلاًء 
بالعكس تماما عمّا حدث في مستوى الإدراك ومستوى الميل. ففي مستوى الإدراك. اقتصر 
دور الطالب على اختيار الإدوات أي المواد او الاجهزة او الملابس او الألوان التي ستُستخدم 
في أداء المهارة في مراحل تاليةء أما في مستوى الميل أو الاستعدادء فقد تركز الإهتمام على 
توضيع الرغبة أو الاستعداد العقلي أو الجسمي أو العاطفي لأداء المهارة الحركية فيما بعدء 
بينما في مستوى الاستجابة الموجهة فهو يقوم فعلياً بأداء المراحل الأرلى المهارة الصعبة. 
وتتمثل أهم الأفعال السلوكية المستخدمة في هذا المستوى في الآتي؛ أن يقلدء ان يجرب. أن 
يحاکي. أن يجري تجرية؛ أن يحاولء أن يعيد. 
وفيما يأتي مجموعة من الأهداف التعليمية لهذا المستوى مطبقة على بعض ميادين ا منهج المدرسي 
تربية إسلامية: أن يقد الطالب معلم التربية الإسلامية في أداء الصلاة بحركات تتسم 
بالنظام والترتيب والخشوع بين بدي الله عر وجل؛ إذا ما شاهده وهو 
يصلي» وينسبة صواب لا تقل عن 100 . 
لغة عربية: أن يحاكي الطالب معلمه في طريقة إلقائه لقصيدة شعرية, باستخدام حركات 
يديه ورأسه وعینیه؛ وېدون أخطاء. 
غ |iج2jql: From close observation, the student will be able to imitate his‏ 
teacher's handwriting with at least 80% accuracy.‏ 


ریاضیات؛ ان يحاول الطالب عمل مجسم لمنشور ثلاثي قائم» بناءٌ علی ما قا به معلمه من 
قبل؛ وبمدة لا تزید عن عشر دقائق 
علوم: أن يجرب الطاب في المختبر تفاعل كل من كلوريد الصوديوم وحامض الكبريتيك. 


كما شاهد معلمه من قبل؛ ويدقة تامة. 
1 
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دراسات اجتماعية: أن يحاكي الطالب معلم التاريخ في مسرحية مدرسية قصيرة يمثل فيها 
دور القائد خالد بن الوليد إذا ما طلب منه المعلم ذلك ويدون اخطاء" . 
رابعاً: مستوى الآلية او التعويد صدنصهطءء : ويتم الاهتمام فيه بإجراءات العمل عندما 
تصبح الاستجابات التي تم تعلمها اعتيادية أو على شكل عادة. وهنا تتم عملية تأدية الحركات 
دون آدنی تعب وبشكلٍ آليء بعد تكرارها مرات ومرات» مما يؤدي إلى ايجاد نوع من الثقة 
والكفاءة. فالطالب الذي تعود على رسم النجمة الخماسيةء يستطيع رسمها بسرعة ودون أي 
عناء» والطالب الذي يمارس رياضة السباحة باستمرار لا يُعاني كثيراً من الاجهاد عند 
استخدام اليدين والرجلين في الحركة. والطالب الذي تدرب على الالة الكاتبة يستطيع كتابة 
كلمات عديدة وبسرعة معقولة دون عناء شديد أو النظر إلى الحروف الموجودة على الآلة. 
والشخص الذي يقود السيارة ينقل سرعتها من غيار إلى آخر ويحرك مقودها بسهولة ويسر 
حتی وهی ینحدٹ مع آخرین موجودین داخل سیارته. وهذا یثبت بان هؤلاء قد وصلوا إلى 
مستوى التعويد أى الآلية او الميكانيكية في أداء هذه المهارات. 
وتهتم نتاجات التعلم في هذا المستوى بمهارات الاداء من مختلف الأنواع ويشكل الي يثير 
العناء أو التعب كثيراً. ومع ذلك» فإن انماط الحركة هنا اقل تعقيداً من المستوى التالي المتمثل 
في الاستجابة الظاهرية المعقدة. ومن بين أفعال السلوك المهمة في هذا المستوى ما يأتي: أن 
يتعود» أن پرسم؛ ان يبرهن؛ أن يقود٬‏ آن يعمل أن يؤدي» ان پقيس» آن يتوم بعمل ماء ان 
يستخدم؛ أن يحرك» أن يرد. وفيما ياتي مجموعة من آهداف من مستوى الآلية او التعويد 
مطبقة على بعض ميادين المنهج المدرسي: 
تربية إسلامية: ان يرد الطالب التحية بيده بشكل اعتياديء تنفيذاً لتعاليم الدين الإسلامي 
الحنيف» وبدقة تامة. 
لغة عربية: إن يستخدم الطالب معجم اللغة العربية بشكل اعتيادي» كلما احتاج الأمر إلى 
ذلك» وپدون أخطاء. 
لغة انجlليaıjı: The student will be able to use an English - Arabic dictionary‏ 
easily and competently.‏ 


(*) للمزيد من الأمثة عن الأهداف التعليمية في مستوى الاستجابة الموجهة في هذه اليأدين وغيرهاء انضر المرجع الآتي؛ 
- جودت أحمد سعادة (2001) صباغة الإهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشروق (النميل الحادي عشر) س ص 567 - 574 . 
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رياضيات: أن يستخدم الطالب جدول اللىغاريتمات بيسر وسهولةء كلما استدعى الأمر 
ذلكء وبنسبة صواب لا تقل عن %100 . 


علوم: أن يتعود الطالب على استخدام جهاز قباس التيار الكهربائي وجهاز قياس الجهد 
الكهربائي بصورة اعتياريةء إذا طلب منه معلم الفيزياء ذلك ويدون آخطاء. 
دراسات اجتماعية: ان يقيس الطالب كمية الأمطار التي تسقط خلال يوم ما باستخدام 
جهان قياس الأمطارء ربدقة تامة . 

خامسا ؛ مستوى الاستجابة الظاهرية المعقدة ose‏ م :)0p1e× 0ye Fes‏ يهىتم هذا 

المستوى بالاداء الماهر للحركات؛ والتي تتضمن انماطاً من الحركات المختلفة والمعقدة. وتقاس 

الكفاءة هنا بالسرعة والدقة وامهارة في الأداء وباقل درجة ممكنة من بذل الجهد أو الطافة. 

ويتم التخلص في هذا المستوى من الغموض أو الحيرة أو الشك اى الخوف من إداء المهارة 

حيث تزداد نسبة الثقة بالنفس والطمأنينة لدرجة اتقان المهارة. كما يتم التخلص هنا ايضاً من 

الاداء الآلي للمهارة. حيث يتم أداء الحركات الجسمية بسهولة ويسر اكش وبتحكم جيد في 

العضلات» وباتقان على من حيث الدقة والمستوى. 

وتتميز نتاجات التعلم في هذا المستوى, بالانشطة الحركبة دقيقة التنسيق أى التنظيم. أما 

اهم الأفعال السلوكية الستخدمة هنا فتتمثل في الآني: آن بثبت» ان يصذع» أن يؤدي بدقة 

ومهارة؛ أن پرسم آن یؤکد» آن ينسق٬‏ آن ينظم» آن يطبق أن ڀنفذ. وفيما بتي مجموعة من 
أهداف الاستجابة المعقدة, مطبقة على بعض ميادين المنهع المارسي: 

ترببة إسلامية: أن يصفع الطالب وسيلة تعليمية توضح مقادير الزكاة وامستفيدين منهاء في 

ضو, قراءته لمعلومات مفصلة عن الزكاة. وپاتقان يصل إلى 90 على الأقل, 

لغة عربية: أن يثبت الطالب اتقانه لكتابة اسم مدرسته بخط الرقعةء في ضوء تدريباته على 

آنواع الخط العربيء وفي سبع دقانق على الأكثر. 

The student will be able to make some diagrams with 10 :aıjıيlجûا لغة‎ 

mistakes, showing the different tenses with one example 

of each, according to a given textbook, 

(۴) لاطلا على امزيد من الأهداف لستوى التعريد في هذه البادين اى ميادين أخرى من الهج الدرسي؛ انظر المرجع الأئي: 
- جردت أحمد سعادة (2001) صباغة الأهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشروق (الفصل الحادي عشر) ص ص 574 - 582 . 
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رياضيات: أن يرسم الطالب بمهارة الشكل الهرمي باستخدام الأدوات الهندسية المناسبة. 
وبدقة تصل إلى %100 . 
علوم: أن يؤكد الطالب المهارة في عملية اجراء تجرية فصل البنزين عن الماءء في ضسوء 
معرفته بطرق الفصل بين السوائل ويدقة تامة. 
دراسات اجتماعية: أن ينظم الطالب معرضاً فنياً الخرائط الجغرافية المختلفة, في ضره مهارته 
وخبرته في هذا ا لمجال وبدقة في التنظيم تصل إلى 85 على الأتل.". 
سادساً : مستوى التكيف او التعديل «دناهامول4 : يهتم هذا المستوى بالمهارات المطورة 
بدرجة عالية جداً, بميث يستطيع الفرد تعديل انماط الحركة كي تتمشى مع المتطلبات الخاصة 
بها أو تناسب وضع مشكلة معينة من المشكلات. وهنا يكون الفرد قد اتقن المهارة وتعرف على 
دقائق الأسور فيهاء نتيجة ممارسته لها بدقة وسرعة عاليتينء تجعله يستطيع الانتقال إلى 
مرحلة الحكم على الآخرين عند أدائهم لها. 
وتتمثل اهم الافعال السلوكية امستخدمة هنا في الآتي: أن يدل أن يحکم» ان پتكيف ان 
يغبّر, ان ينقح؛ آن يعيد تنظيم شيء ماء أن يعيد ترتيب شيء ما. رفيما يأتي بعض اهداف 
مستوى التكيف مطبقة على بعض ميادين المنهج المدرسي: 
تربية إسلامية: أن يعدل الطالب من طريقة أداء زميله لخطوات الوضيءء إذا ما وجد لديه 
آخطاء في التطبيق, وبدقة تامة. 
لغة عربية: أن يعيد الطالب تنظيم الوسائل التعليمية الخاصة بقواعد اللغة العربية الموجودة 
في معرض الوسائل المدرسي, بالتعاون مع معلمه»ء وبدقة تامة. 
رياضيات: أن يحكم الطالب على وسيلة تعليمية صنعها زميله من الورق والخيطان تتعلق 
بالزرايا وتتناسب مع المقادير الصحيحة لقياس الزواياء بناءٌ على مهارته في 
رسم انوع الزواياء وبدون آخطاء. 
لغa‏ ائچlيڙيa: The student will be able to make some changes in his friends‏ 
handwiting, having observed it carefully, in no more than‏ 
five minutes.‏ 
(*) للاعلاع على المزيد من الأهداف عن مستوى الاستجابة الظاهرية المعقدة في هذه اليادين أي ميادين أخرى للمثهج المدرسي؛ 
انر امرجم الآني: 
- جودت احمد سعادة (2001) صياغة الاهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشروق (الفنمسل الحادي عشر) ص مص 582 - 589 . 
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علوم : أن يقسر الطالب ترتيب المجسمات والنماذج المتعلقة جسم الإنسان التي صنعها أو 
رسمها زملاؤه في المعرض المدرسي» بحيث يسهل توضيح هذه النماذج للزوارء في 
ضوء خبراته السابقة بهذاالخصوص,؛ وفي عشرين دقيقة على الاكثر. 
دراسات اجتماعية: أن يُعدل الطالب خريطة الوطن العربي الطبيعية التي صنعها زميله من 
الأسفنج لكي تتناسب مع المقدار الصحيح للمرتفعات والمنخفضات؛ بناءً 
على مهارته في عملية صنع الخرانط وفي ثلاثين دقيقة على الاكثر . 
سابعاً: مستوى الاصالة او الابداع «ناد«اعا0: ويركز هذا المستوى على ايجاد اتماط 
جديدة من الحركات تناسب مشكلة خاصة أو وصفاً معيناً. وتؤكد النتاجات التعلمية هنا على 
الاداع المبني على المهاراث المتطورة بدرجة عالية جدأً. فبعد قيام الطالب بأداء المهارة اليا ثم 
تطبيقها بدقة وسرعة واتقان, ثم الحكم على آداء مهارات غيره» فإنه يكرن قادرا في مرحلة 
متطورة أخرى على أن يدع في القيام بمهارة أو أكثر عن طريق خبرته الطويلة والدقيقة فيها. 
وتتمثل أهم الافعال السلوكية الستخدمة في مستوى الأصالة في الآتي: أن يصمم» أن 
یبدع؛ ان یقترح؛ أن یقدم» آن یعرض» ان یرکب ان يبتکرء أن يؤلف؛ ان يخطط. وفيما ياڻي 
مجموعة من أهداف مستوى الابداع مطبقة على بعض ميادين المنهج المدرسي: 
تربية إسلامية: ان يصمم الطالب نموذجا للكعبة المشرفة والمسجد الحرام من الكرتون 
الملون» بعد مقارنة ذلك بصورة مكبرة لهما؛ ريدقة تامة. 
لغة عربية؛ أن يبدع الطالب في صنع وسيلة ت تعليمية متميزة تبين مواطن حذف المبتدا 
والخبر جوازاً ووجوباًء في ضوء قراءاته المتعمقة لهذا الموضوع» وبنسبة 
صواب لا تقل عن %100 . ۰ 
لغة انجليıزa: The student will be able, within twenty minutes, to illstrae‏ 
a story creatively, with no help from any body.‏ 


رياضيات : أن يصمم الطالب لرحة متميزة من الأسفنج توضح عملية ايجاد حاصل ضرب 
اقترانينء بعد دراسة متعمقة لهذا الوضوع؛ ويدون أخطاء. 


(*) للاطلاع على الزيد من الأهدافم عن مستوى التعديل في هذه أليادين أو ميادين أخرى المنهج المدرسي. انظر امرجم الأنية 
- جردت أحمد سعادة (2001) صباغة الأهداف التربوية والتعليمية في جمبع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الاف هدف). عمان: دار الشروق (اللصل الحادي عشر) ص ص 589 - 596 , 
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علوم: أن يبتكر الطالب جهازاً بسيطاً لقياس موجات الصوت, باستخدام المواد المأخوذة 
من البيئة المحليةء وبدقة تامة. 
دراسات اجتماعية: أن يؤلف الطالب مجموعة من اواد الأولية لصنع عجينة ورق الجرائد 
من أجل عمل خريطة مجسمة للوطن العربيء بعد الاستعانة بالمراجع 
والاطالس ذات الصلةء وبدقة متناهية. 
تعقيب من مؤلفي الكتاب 

يتضح مما سبق أن أي منهج تعليمي فعال سواء كان على مستوى المدرسة ككل أو على 
مستوى مادة دراسية معينةء يجب أن تكون له أهداف واضحة ومحددة حتى تكون الممارسات 
التربوية قائمة على وعي بما هو مراد منها. 

ومما لا شك فيه آن أهداف المنهج المدرسي الفعال تمثل حلقة الوصل بين الاسس التي يقرم 
عليها والعناصر التي يتالف منها. وبمعلى أوضح أنه يمكن ترجمة الأساس الاجتماعي 
والأساس النفسي والأساس المعرفي في قائمة من الأهداف التي نسعى إلى تحقيقها من وراء 
المنهج. لذاء نجد أن المجتمع والمتعلم والمعرفة تمثل مصادر اساسية في اشتقاق اهداف المنهج. 
هذا من جانب» ومن جاتب آخر,ء يمكن عن طريق الأهداف اختيار المحتوى الذي يعكس هذه 
الأهداف, وتنظيمه بالشكل الذي يخدم عملية تحقيق تلك الأهداف. كذلك يتم اختيار طرق 
التدريس والوسائل التعليمية والانشطة المصاحبة للمنهج في ضوء أهداف المنهج من أجل 
ضمان التحقيق لها. هذا بالإضافة إلى ان عملية التقويم في المنهج لا تتم في معزل عن 
الأهداف المرجو تحقيقها لدى التعلمين من خلال المنهج ذاته. وهكذا تكون الأهداف حلقة وصل 
بين أسس المنهج المدرسي الفعال من جانب وبين عناصره آو مكوناته من جانب آخر. 

هذا وقد تصاغ الأهداف على مستويات متعددة من العمومية او الخصوصية. فمثلاً 
الأهداف الي تصاغ بشكل عام أو عريض تعكس التوجه الفلسفي للمنهج ولا تهتم بإنجاز 
معين في فترة من الزمن لأنه لا يتم تحقيقها خلال فترة قصيرةء ولكنها قد تتحقق في المدى 
الطويل أو على مدى مراحل السلم التعليمي بأكمله مثل هدف "تنمية المواطن الصالح حيث لا 
يتحقق بين يوم وليلة ولكن ثمة سنوات يقضيها المتعلم في التعليم حتى يصبع مواطاً صالحاً 
أو هکذا يجب آن يكون. 

وتأتي بعد ذلك الأهداف الخاصة بالمراحل الدراسية أو الخاصة بمواد دراسية معنية أو 
الخاصة بوحدات دراسية داخل مادة دراسية,ء ثم الأهداف الخاصة بالدرس والتي تعرف 
بالاهداف السلوكية لانه يمكن ملاحظتها وقياسها في سلوك المتعلم. 
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والعلاقة بين الأهداف العامة والخاصة والسلوكية, تشبه العلاقة بين الجنس والنوع بلخة 
المنطق؛ آي آن ما هو جنس قد يكون نوعاً بالنسبة لما هو فوقه أو اعلاه» وفي الوقت ذاته يكون 
جنساً لما هو دونه وهكذا إلى أن تنتهي إلى جنس الاجناس من حيث العمومية, ثم إلى النوع 
الذي لا يمثل جنساً في ذاته من حيث الخصوصية. 

فلنفترض جدلاً أن الأهداف التريوية التي تعكس فلسفة الترية المعبرة عن فلسفة الجتمع 
هي جنس الأجناس ثم يتفرع عنها اجناس اخرى من الأهداف تعرف بأهداف المراحل 
الدراسية داخل السلم التعليمي, فانه في هذه الحالة تكرن أهداف المرحلة الدراسية أهدافاً 
خاصة بتلك المرحلة حيث يميز نوعيتها عن بقية المراحل. وفي ذات الوقت تكون أهداف تلك 
المرحلة عامة بالنسبة لأهداف المواد الدراسية التي تقدم داخل الصفوف الدراسية التي تشملها 
المرجلة. وكذلك الحال بالضسبة لأهداف المواد الدراسية التي تحمل طابع العمومية وطابع 
الخصوصيةء فهي تكون عامة بالنسبة للمواد الدراسبة ككل في سنة دراسية معينة وتكون لها 
طابع الخصوصية من حيث كونها خاصة بسنة دراسية معينة دون السنوات الدراسية 
الأخرى. وكذلك الحال بالنسبة لأهداف المادة الدراسية حيث تكون ذات شقين: إحداهما عام 
والآخر خاص,؛ فتكون الأهداف عامة بالنسبة لسائر الوحدات الدراسية التي تقدمها وتكون 
هناك الأهداف الخاصة بتلك الادة والتي تميزها عن بقية أهداف المواد الدراسية الاخرى. 

كذلك توجد أهداف عامة للوحدات الدراسية بالنسبة للدروس التي تتضمنهاء في حين توجد 
أهداف خاصة بالوحدة الدراسية تميزها عن سائر أهداف الوحدات الدراسية الأخرى. 
وبالنسبة للدرس الواحد قد تكون فيه أهداف عامة تعكس في مجملها المحصلة العامة لنواتج 
التعلم الخاصة بكل الأانكاز المتضمنة في الدرس بينما توجد أهداف خاصة بالدرس تميزه هن 
الدروس الأخرى؛ وهكذا حتى تنتهي إلى خصوصية الخصوصية في الأهداف ونعني بها 
الأهداف السلوكية اى الأهداف الإجرائية. حيث يكون فيها التحديد قاطعاًء والشروط أو 
الظررف التي بتم في ضوئها تحقيق الأهداف محددة وواضحة, ومستوى الأداء معلناً' 
وإمكانية قياس مدى تحقق الهدف سهلاء وامدة الزمنية التي سيتحقق فيهاالهدف اى ينجز 

وفيما يتعلق بالأهداف التعليمية او السلوكيةء يمكن القول إن لها العديد من المزاياء كما نها لا 
تخلو من العيوب. أما عن مزاياها فهي ساعد في تحديد آنماط السلوك المطلوب تغييرها أو 
اكتسابها لدى المتعلم. كما انها توجه أنواع النشاط التعلمي في حجرة الدراسة رتقدم اساسا له 
معنى بالنسبة لعملية التقويم. اما عن عيوب استخدامهاء فتكمن في أن السلوك الإنساتي اكثر من 
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مجرد مجموع الأجزاء التي يتكون منهاء كما أنها تصرف النظر عن التاثير المتبادل بالنسبة 
للنشاط الإنسانيء هذا بالإضافة إلى ان استخدامها غالباً ما يجعل فرص الاختيار ضعيفة ار 
يحد من الاختيار ويلغي أو يمنع استخدام البدائل من جانب المعلم وامتعلم» كذلك بقلل استخدام 
الأهداف السلوكية فرصة وجود التعلم الصاحب أو يحد منه في حجرة الدراسة. 

وقد أجتهد العلماء في تصنيفاتهم للاهداف التعليمية بحيث عالجت المجالات الثلاثة الهمة 
وهي المجال المعرفي والمجال الوجداني والمجال المهاري الحركيء بعد أن عملوا على تقسيم تلك 
الجالات إلى مستويات متفاوتة في صعوبتها. ومع ذلك فهي مترابطةء بحيث لا يمكن فهم 
اللاحق منها إلا بعد إدراك السابق لها. 

فظهر تصنيف لوم المجال المعرفي أو العقلي وتصنيف كراثول للمسجال الوجداني او 
العاطفي إو الانفعالي وتصنيف سمبسون للمجال المهاري الحركي او النفسحركي او الادائي 
الحركيء حيث دار النصف الثاني من هذا الفصل حولها جميعاً. 
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محتوی النهج المدرسي 


مقدمة: 

يمثل المحتوى» العنصر الثاني من عناصر المنهج المدرسي. فبعد أن يتم وضع اهداف 
المنهع بدقةء فإن عملية اختيار المحتوى المناسب الذي يعمل على تحقبق تلك الأهداف. تصبح 

من المهام الرئيسية لمخططي المنهي 

ولإعطاء موضوع محتوى المنهج ما يستحقه من توضيح واهتمام؛ فإنه لا بد من تحديد 
القصود بهذا الفهوم وبيان مجاله من حيث إنواعه المعهودة؛ مع طرح أمثلة تطبيقية عليه من 
ميادين المنهج المختلفة. 

ونظراً لأن قضية اختيار المحتوى تمثل اهم القضايا التي تواجه مخططي المنهج أو 
مصمميه بعد وضع الأهداف, فإنه لا بد من الإعتماد على مجموعة من المحكات أ المعايي أو 
الأاسس التي يجب اخذها في الحسبان عند اختيار المحترى من ميدان المعرفة الواسع للغاية. 
لذا سيتم توضيح معايير الصدق؛ والأهمية واهتمامات التلاميذ, وقابلية المحتوى للتعلم 
والفائدة ١والعالمية.‏ والتوافق أو التناسق؛ وذلك حتى يتبين دورها المهم في عملية الإختيار لهذا 
المحترى» بعيدا عن العشوائية أو الإرتجالية في العمل. 

وما أن يتم اختيار محتوى المنهج في ضرء المعايير السابق ذكرهاء حتى تأتي مهمة 
أخرى تفرض نفسها على مخططي المنهج وهي تتابع المحتوى إو تنظيمه. وهنا لا بد من 
البحث عن مجموعة من المبادىء الواجب مراعاتهالعملية التتابع هذه. لذاء سيتم التعرض 
لمجموعة المبادى, التي اقترحها علماء امناهج لتتابع محتوى المنهج. 

وبما أن مكونات محتوى النهج من الأهمية بمكانء فانه سيتم تحديد هذه المكرنات التي 
تتمثل في الحقائق والفاهيم والتعليمات والنظريات. ويعتبر فهم هذه المكونات ضروري جداً 

للمعلم والمتعلم على حد سواء . لذاء فسيتم تحديد المقصود بكل مكون من المكونات الأربعة 

على حدهء وتوضيع خصائصها وأهميتها في العملية التطيمية التعلمية. 

وحتى يتم توضيح هذه المكونات بشكل افضل» فسوف يتم طرح أمثة تطبيقية واقعية من 
جميع ميادين المنهج المدرسي المعروف في وطننا العربي. كما سيتم طرح الامظلة على الحقائق 


(1} Craig Kissock (1999) Curriculum Planning for Social Studies Teaching. New York: John Wiley 
and Sons, p 70, 
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والمفاهيم والتعميمات والنظريات من مجالات التربية التربية الإسلامية واللغة العربية واللغة 
الإنجليزية والرياضيات والعلىم والدراسات الإجتماعية والفلسفة والتربية الفنية والتربية 
الرياضبة والتريية الأسرية والتربية المهنية أو الحرفية. وفيما يأتي توضيح اكل هذه 
المورضيرعات الفرعية؛ 

تعريف محتوى المنهج المدرسي 

لقد تم تعريف محتوى المنهج المدرسي قديماً على أنه عبارة عن المعرفة التي يراد تحصيلها 
والتي تأخذ شكل المعلومات والمفاهيم والمبادىء والافكار .ومع ذلك فإن هذه المصطلحات قد 
تأخذ معني مختلفاً يعتمد على راي علماء المناهج اى المؤلغين. ولكن رغم هذا كلهء فإن التركيز 
لا بد ان يكون على المعرفة التي يتم نقلها من المربين إلى المتعلمين بعد وضعها أو تنظيمها في 
كتب مدرسية مقررة يتم تدريسها ضمن أوقات محددة على مدار السئة, بناء على ادلة النهج 
المرافقة لها. 

ويرى فريق أخر من المتخصصين في علم المناهج بأنه يمكن تعريف محتوى المنهج على ائه 
عبارة عن المعرفة التي تتمثل في الحقائق رالمفاهيم والتعميمات والمبادىءاى النظريات, وانه 
عبارة عن المهارات رالعمليات التي تتمثل في القراءة والكتابة والحساب والفن والتفكير الناقد 
وصنع القرارء رانه عبارة عن القيم التي تتمثل في المعتقدات التي تدور حول الأمور الجيدة 
والرديئةء والصائبة والخاطئة, والجميلة والقبيحة. 

إلا ان اوسع تعريف لمحتوى النهج هى ما يراه على انه الحقائق والملاحظات والبيانات 
وا لمدركات والمشاعر والأحاسيس والتصميمات والحلول التي يتم استخلاصها او استنتاجها 
مما فهمه عقل الإنسان وبناه وأعاد تنظيمه وترتيبه لنتاجات الخبرة الحياتبة التي مر بها وعمل 
علی تحویلها إلى خطط وأفکار وحلول ومعارف ومفاهیم وتعمیمات ومبادیء او نظريات. 

من كل سا سبق؛ يمكن ملاحظة ان القاسم المشترك الأعظم بين هذه التعريفات الشلاثة 
لمحتوى المنهج المدرسي» يتمثل في الإهتمام بكل من الحقائق والمفاهيم والتعميمات والنظريات 
كعناصر مهمة لهذا المحتوى. وهذا ما سيتم التركيز عليه بعد الحديث عن مجال محتوى المنهج 
ومعاییر آو محكات اختياره وإجراءات تنظيمه. 

مجال محتوى المنهج المدرسي 

يشير مصطالح مجال المحتوى إلى اتساع ذلك المحتوى وعمقه. فهو لا يدل على مجموعة 
ميادين المعرفة المتمثة فيه فقط. ولكنه بشير أيضاً إلى العمق الذي تم التعامل فيه مع كل 
ميدان من هذه الميادين. وهنا لا بد من طرح الأسئلة المهعة الاتية ذات العلاقة: هل ينبغي أن 
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يتضمن النهج محتوئ من مختلف ميادين المعرفة من جهةء ومن الصادر غر الرسمية من 
جهة ثانية؟ وما المحتوى الذي ينبغي على جميع التلاميذ تعلمه؟وإذا كان يوجد مجال لإختيار 
الطلاب» فما المحتوى الذي ينبغي أن تنضمنه الموضوعات الإختيارية؟ وما الموضوعات التي 
ينبغي استبعادها من محتوى المنهع؟ 

لقد كان مجال محتوى المنهج المدرسي ضيقاً للغاية في الماضي ويقتصر بالدرجة الأيلى 
على التربية الدينية والقراءة والحساب والتاريخ وكان على جميع الطلاب دراسة المحتوى 
المقرر بشكل اجباري. ولكن اختلف الرضع تمامأمنذ ظهرر ميادين معرفية عديدة وحدوث ما 
يسمى بالإنفجار المعرفي والعلوماتي» بحيث اصبع من المستحيل على المتعلم الإلام بكل ما 
يطرح من موضوعات أو مواد دراسية عديدة. ونتيجة لذلك فقد أصبح من الضروري تقسبم 
مجال محتوى المنهج إلى نوعين رئيسين هما: المحتوى الإجباري أو العام والمحتوى الإختياري 
أو المحتوى الخاص. وفيما يأتي توضيح لكل نوع منهما: 

المحتوى العام او الإجباري: يميل معظم مخططي الناهج إلى اقتراح المحترى المرغوب فيه 
من جانب سختلف قطاعات الجتمع التي تلقي بقلها المستمس كي تميزه عن غيره من 
الجتمعات تحفظ له هويته الثقافية والإجتماعية الخاصة به.رهذا يحتم وجود اللغة القومية 
كإحدى المواد الدراسية الإجبارية أ العامة من جهةء والموضوعات التي تركز على الإتجاهات 
والقيم التي يؤمن بها المجتمع الذي يعيش فيه الطلاب كالتربية الدينية والدراسات الإجتماعبة 
من جهة ثانية. كما ينبغي إضافة الوضوعات العلمية الضرورية لحياة التلاميذ اليومية كالعلوم 
وألرياضيات. وإحدى اللغات الأجنبية الحديثة. 

المحتوى الخاص او الإختبازي: يقوم جزء من المتعلمين بإختيار المحتوى الخاص بهم كي 
يحقق ذلك تدريباً مهنياً مغيناًء أو يراعي ميلا تربوياً حراً عندهم. ويتم تحديد امحتوى الخاص 
بالتدريب المهنيء من جانب متخصصين في المجال المهني أو الحرفيء الذين يتخذون قراراتهم 
في ضوء الأسس الآتية: 
1- السياسة التي تم تبنيها من قبل حول برنامج التدريب المهني. 
2-الأهداف العامة والخاصة التي تم تحديدها مسبقاً والمطلوب تحقيقها بدقة من وراء هذا 

البرنامج. 

اما المحتوى الخاص بالتريية الحرة فإنه قد أوجد اختلافاً بين المربين. ققد طالب بعض 
التخصصين في علم الناهج بضرورة إقرار المحتوى العام لجميع اللتحقين بالتربية الحرة 
والتربية العامة ينما جادل بعضهم الأخر قائلين:إن الإنفجار المعرفي والعلوماتي والفروق 


الباب الثالث 256 


لفردية يحتمان الأخذ بمبدا محتوى ا منهج الإختياري وليس الإجباري. ومع ذلك فإن فريقاً 
ثالثاً من المربين يرون بأن المنهج المدرسي لكل من التربية العامة والتربية الحرةء ينبغي أن 
يشمل على كل من الحتوى العام أو الإجباري والحتوى الخاص أو الإختياري. وقد تم توضيح 
لسبب في وچود المحتوى العام عندما تم التحدث عنه قبل قليل. اما المحتوى الخاص, فإنه لا 
بد من وجوده في المنهج حتى يكون لدى المتعلمين الفرصة لتنمية بعض الميول الخاصة بهم 
وتعمل على تشكيل شخصياتهم التي يتميزون بها عن غيرهم. لذاء فإنه مهما تم طرح 
موضوعات اى مواد خاصة في المنهج المدرسيء إلا نها تعتمد بالدرجة الأساس على اهتمامات 
لتلاميذ أى اهتمامات المجتمع أو على كليهما معأً. 
هذاء وغالباً ما يتعامل المحتوى الخاص أو الإختياري مع مبدا التعمق في بعض المجالات 
اى الميادين المعرفية. لذاء فإن طرح موضوعات اختيارية حول المنصوبات في اللغة العربية, أو 
فقه العبادات في التربية الإسلاميةء أو اللافقريات في مادة الأحياء» أو التفاضل والتكامل في 
لرياضيات, لا يتم إلا في ضوء مبدا اهتمامات اولنك الطلاب الذين درسوا اصلاً قراعد اللغة 
لعربية بصورة عامة؛ ولديهم معلومات غير عميقة عن فقه العبادات واللافقريات والتفاضل 
والتكامل؛ ويريدون التعمق فيها عن طريق الموضوعات الإختيارية المطروحة. 

محکات او معابیر اختيار محتویى المنهج 

لا يستطيع مخطط المناهج بصورة عامة استخدام جميع المعارف المتاحة في ميادين المعرفة 
الختلفة, ار استخدام جميع الخبرات البشرية المتراكمةء إو القضايا التي تهم المتعلمين. وهذا ما 
يحتم على هؤلاء المخططين ضرورة وضع محكات اى معايير ©۲٠۲٤‏ لإختيار المحتوى في ضرئها. 
بعيداً عن المزاجية أو العشوائية أو الإرتجالية في العمل. وقد توصل علماء المناهج إلى عدد من 
الحكات الني تتمئل في الصدق والأهمية ومراعاة اهتعامات التلاميذ وقابلية المحتوى للتعلم, 
والمنفعة أى الفائدة, والترافق أو التناسق, والعالمية. وفيما يأتي توضيح لكل محك من هذه المحكات: 

- محك او معيار الصدق «انةنا۷۵ ۴ه «ه ااا :يكون محتوى المنهح الدرسي صادقاً ‏ 
إذا كان وثيق الصلة بالأهداف الموضوعة له. فكلما عمل المحتوى على تحقيق الأهداف المختارة 
٠‏ قلنا أنه بتمتع بدرجة عالية من الصدق» والعكس صحيح:فمثلاً ‏ إذا تم اختیار محتوی منهج 
ما لإبراز العلاقة بين اسلوب الإنسان في الحياة وبين البيثة الطبيعية والبشرية المحيطة به » رلم 
يوضع هذا المحتوى مثل تلك العلاقة » ولم يعمل على تحقيق أهداف التفاعل ؛ فإنه يمكن 
الحكم على هذا المحتوى بانه غير صادق . كذلك إذا تم الحتیان بعش اران حكتو انع 
لتوضيح عملية الغليان في السوائل » ولم يرتبط ذلك المحتوى بالأهداف المنشودة وتحقيقها ؛ 
فإن المحتوى لن يكرن صادقاً ايضاً. 
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ويوجد جانب آخر لصدق المحتوى يتمثل في تمشيه مع الأفكار رالآراء والنظريات الحديثة. 
فكلما اشتمل المحتوى على أفكار وآراء ونظريات قديمة لم تعد صالحة لأيامنا هذه » كان 
بعيداً عن الصدق المطلوب له » وكلما اشتمل على المعارف والمعلومسات والنظريات الحديثة 
المناسبة لحياتنا المعاصرة والواقعية » كان صادقاً وملائماً لثلك الحياة المتطورة من وقت لآخر 
. كذلك يكون اممتوى صادقاً عندسا يكون مقبولاً في ضرء منطق المادة والحقائق الحديثة 
الخاصة بها. 

2 - صحك او معيار الأهمية ءءددء1؟امع!؟ ٤ه‏ «هاما): لقد ركزت المناهج لفترة طريلة من 
الزمن حول ضرورة تعلم التلاميذ لكميات هائلةمن المعلومات أو الحقائق ٠‏ مع أنها تمثل اقل 
جوانب محتوى المادة الدراسية أهميةء بل ولا تصبح مهمة إلا إذا تم ربطها بالمفاهيم 
والتعميمات والنظريات او المبادى» . ومع ذلك » فإن لايد من تعلم الحقائق أيضألكي تعمل على 
توضيع هذه المضاهيم وتلك التعميمات والنظريات وزيادة فهمها. وسيؤدي هذا إلى تخفيف 
مشكلة تعلم كميات هائلة من الحقائق التي تشكل معظم محتوى المنهج. 

ويرتبط هذا كله بموضوع اتساع المنهج رعمقة ؛ حيث لابد من وجود توازن بين هذين 
الحنصرين . فإذا كان تركيز كبير على ضرورة تغطية اكبر قدر من المعلومات والحقائق › فإن 
من غير المؤكد إن يظهر اهنمام بتنمية المهارات العقلية واساليب تنظيم المعرفة ‏ أو جعلهامفيدة 
المتعلم أي بتنمية الاتجاهات الايجابية لديه. 

وباختصار فإنه ينبغي التأكيد على ضرورة أن تكون موضوعات محتوى النهج مهمة. 
وذلك بتركيزها على المفاميم والتعميمات والنظريات » وعدم اقتصارها على الكميات الهائلة 
من الحقائق والمعلومات. وبعبارة اخضرى » يمكن طرح السؤال المهم الآتي : هل يعطي 
المحتوى اهتماماً واضسحا لتدريس المفاهيم والتعميمات والنظريات من مختلف ميادين 
امعرفة » حتى نحكم عليه بالأهمية؟ وهل يركز هذا المحتوى على مايسمى بالفاهيم التحليلية 
Analytical Concepts‏ التي تستخدم كأدوات لفحص البيانات والمعلومات الجديدة؟ إن الرد 
الإيجابي على هذين السؤالين المهمين بوضح أهمية جميع عناصر المحتوى من حقائق ومفاهيم 
وتعميمات ونظريات ‏ مع ضرورة التركيز على العناصر الثلاثة الأخيرة منها » واستخدام 
العنصر الأول وهو عنصر الحقائق في ربط العناصر الأخرى وتوضيحها. 

3- محك او معيار اهتمامات التلاميذ Criterion of Students Interests‏ : تعتېر اهتمامات 
التلاميذ من المعايير أو المحكات المهمة الواجب اخذها في الحسبان أبضاً عند اختيار محتوى 
المنهج المدرسي . ولكنها في الوقت نفسه من المعايير التي غالباً ما يساء فهمهما من جانب 
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الكثيرين» حيث نجد ان تنظيم محتوى المنهج حول اهتمامات التلاميذ فقط مقيداً في معظمه . 
ومع ذلك, تؤدي عملية إهمال أهتمامات التلاميذ إلى فقدان عامل قوي من عوامل تشجيع 
عملية التعليم . لذا فإنه من الضروري العمل على تطبيق هذا المعيار بنوع من الحيطة والحذر 
ءخاصة ران مدى اهتمامات التلامين ببقى محدودأ » كما تغلب عليه صفة التغير وعدم الثبات . 
وهنا يمكن اقتراح طريقتين لحل هذه المشكلة من جهة ؛ ولايجاد نوع من الترازن الجيد 
والمطلوب من جهة ثانية . وهاتان الطريقتان هما: 
الطريقة الاولى : مراعاة عدم احتواء المنهج على آي شيء إلا إذا كان يتفق مع اهتمامات 
التلاميذ. 
الطريقة الثانبة : إعطاء اهتمامات التلاميذ الأرلوية » وذلك عندما يحدث تطم جديد » من 
أجل ايجاد صلة مباشرة بين التلاميذ وا منهج . 

وياختصار ؛ فإنه يمكن طرح الأسئة المهمة الأتبة ذات الصلة الوثيقة بمعيار أو مسحك 
اهتمامات التلاميذ : هل المحتوى المختار ذو أهمية خاصة بالنسبة للتلاميذ ؟ وهل يعطيهم 
الفرصة للتعامل مع المشكلات ذات الاهتمام ؟ وهل بالامكان ربط المحتوى باهتمامات التلاميذ 
في المرحلة الدراسية التي يلتمون إليها ؟ وحتى في حالة عدم وجود اهتمام لدى التلاميذ بهذا 
المحتوى فهل من السهل تنمية مثل هذا الاهتمام عندهم في وقت مبكر من دراستهم له ؟ وعل 
سيكون لتدريس هذا المحتوى آثار ايجابية اكثر من الآثار السلبية ؛ وخاصة بالنسبة لجال 
اهتمام التلاميذ في الميدان الذي يدرسونه؟ 

4 مصحك أو معيار قابلية المحتوی التعلیم yا]/ Criterion o۴ e4٣"‏ : پنېغي أن 
يتصف محتوى النهج المدرسي بصفة القابلية للتعليم من جانب التلاميذ .و غالبا ما ينال هذا 
المحك حقه من الرعاية والتطبيق . ولكن تتمثل المشكلة الارلى التي قد تظهر هنا » في تعديل 
المحتوى لكي يتناسب مع قدرات التلاميذ . وفي هذه الحالة ؛ لابد من اختيار المحتوى وتنظيمه 
بشکل يتمشى مع ماين التلاميذ من فروق فردية. 

ومن الأهمية بمكان ايضاً ٠‏ ضرورة التركيز على الفكرة القائلة بأن مايتم تعلمه في المراقف 
الجديدة ٠‏ لابد وان يرتبط بأشياء تم تعلمها اصلاً من جانب التلاميذ » مما يجعل من 
الضروري وجرد اختلافات من تلميذ لآخر . ويعمل هذا على إيجاد نوع من الاختلافات في 
الحتوى ٠‏ وفي الطريقة التي يتوقع من التلاميذ أن يتعلموا عن طريقها. 

وباختصار » فإنه لابد من طرح الأسئة الملائمة الآتية: هل يئاسب المحتوى المختار للمنهج 
امستوی نضج التلاميذ وقدراتهم في كل مرحلة من مراحل التعلیم ؟ وحتی إذا كان بالامكان 
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تدريس ذلك المحتوى في مرحلة معينة من امراحل » فهل سيكون هذا التدريس فعالا ونافعاً ؟ 
وهل بالامكان تدريسه بصورة أفضل وأسرع في مرحلة تالية؟ وهل هناك موضوعات اخرى 
مهمة يمكن اضافتها إلى المحتوى المختار ؛ والتي من الممكن فهمها بدرجة اسرع في تلك 
المرحلة ؟ ويما إن صعوبة المحتوى في كل مرحلة تعليمية ترتبط بخبرات التلاميذ السابقة في 
تلك المرحلة ؛ فهل بالامكان ان تشمل المراحل السابقة مثل هذه الخبرات ؛ لتكون خلفية جيدة 
لخبرات التلاميذ في المواقف التعلمبة الجديدة؟ 

إذا الاجابة الدقيقة على مثل هذه الاسئلة » تلقي الضوء ساطعاً على محك قابلية امحتوى 
لتعلم التلاميذ. 

5 -محك او معيار الفائدة رانانالا ؟ه «م مء : يتعلق هذاالمحك بالمنفعة أو الفائدة من 
محتوى المنهج ومدى ارتباطه بالحياة التي يحياها التلاميذ . فما قيمة المحتوى الدراسي الذي 
لايشعر بفائدته العملية وألحاتية المتعلمون في المدرسة؟ . فمن المعروف أن علاقة محتوى المنهج 
بنواحي الحياة المختلفة » يجب أن تكون قوية » حتى يستفيد المتعلم منها عند محاولته حل 
المشكلات التي تواجهه حاضراً ؛ اى التي ريما تواجهه مستقبلاً 

وقد اروضح ويلر ۷1٠٥1٣‏ إنه عند العمل على إعداد الطلاب لمهنة معيئة للحياة مستقبلاً ؛ 
فإنه لاد أن يحتوي المنهج على معلومات ومعارف ومهارات واتجاهات تحقق المتطلبات 
الرئيسية لهذه المهنة حتى نحكم على محتوى المنهج بأنه مفيد أو نافع. 

وعلى اية حال » فإنه إذا تم اختيار محتوى المنهج في ضوء معناه الحقيقي او الوظيفي في 
الحياة وتم تدريسه لاعطاء المتعلم فرصة مواجهة موأاقف الحياة المختلفة » فإن المحتوى يمكن 
ان يكون أكثر فائدة للمتعلم وللمجتمع. 

6 محك أو معيار العا ية رانلدوم ۷ا۸ ١ه‏ «هاااء) : يمكن تفسير محك العالية هنا على 
أنه العامل الجغرافي أو المكاني . فإذاكانت بعض موضوعات محتوى المنهج المدرسي مهمة 
لطلاب المدارس في الوطن العربي ؛ فإنها تكون أكثر أهمية لوكانت مهمة ایضاً لطلاب المدارس 
في دول العالم ككل . فمحتوى ا منهج المدرسي الجيد هى الذي يشمل انماطاً من التعليم التي 
لاتعترف بالحدود الجغرافية اى الحواجز المصطنعة بين بني الہش . حيث نجد أن النظريات 
العلمية ؛ رالمكتشفات الطبية والمخترعات المختلفة ١‏ والمعلومات المرتبطة بطبيعة الإنسان. 
والحكومة, والقانون. والصراع من أجل البقاء وحماية البيئة الطبيعية » تعكس بحق المعيار 
الخاص بالعالمية. خاصة في أيامنا هذه التي اصبع فيها العالم صغيراً للغايةء بحيث أن 
مابحدث في اتصى شرقه » بجد أصداء قرية في اقصى غربه. ويعتبر الانفجار السكاني 
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ومشكلة طبقة الأرزون » وتلوث البيئةء ونقص موارد الغذاء والماء» واستنزاف الثروات الطبعية 
والمعدنية المختلفة » وكثرة الحروب › ووجود ظاهرة التمييز العنصري » وهيمنة الدول الكبرى 
على سياسات العالم ومقدراته واقتصاده» من المشكلات العالمية في طابعها ؛ رالتي تقلق معظم 
دول العالم . 

حقأء فان محتوى المنهج المدرسي لإي مجتمع من المجتمعات لابد وأن يحتوي على الكثير 
من المشكلات المحلية المختلفة ‏ ولكن ينبغي أيضاً أن يشتمل على عدد من المشكلات العالمية , 
لأن أي مجتمع لايمثل إلا شريحة من المجتمع الإنساني الكبير ‏ الذي يتعاون سوية في سبيل 
مواجهة هذه المشكلات تمهيداً للقضاء عليها أو التخفيف من حدتها إن أمكن . لذا ء لاغرابة 
إذا وجدنا أن معظم المؤتمرات التربوية والعلمية والثقافية المضتلفة التي تعقدها هيئة الأامم 
المتحدة, تركز بالدرجة الأولى على المشكلات ذات الطابع العالمي مما يحقق توافر معيار أو 
محك العالمية في المحتوى. 

7 - محك او معبار التوافق او التناسق «ء٢ء؛ئاوده)‏ ٤ه‏ داه : يتطلب هذا المعيار أن 
يتمشى محتوى المنهج المدرسي أو يتفق مع الوقائع الاجتماعية والثقافية للمجتمع الذي يعيش 
فيه التلاميذ. ويتضمن معيار التناسق مع الوقائم الاجتماعية اختياراً أبعد من مجرد المعرفة 
الصادقة والمهمة. فعن طريق تحليل الثقافة والمجتمع. قد يتم استيضاح أو تحديد العديد من 
المشكلات التي تمثل الارشادات المهمة لمخططي المنهج المدرسي بصفة عامة, واختيار محتواه 
بصورة خاصةء بحيث يراعي المنظور الاجتماعي المطلوب. وهنا تلعب موضوعات خاصة مثل 
الدراسات الاجتمامية والقضايا الدينية والثقافية والفنية في التعرف إلى العالم الاجتماعي 
الواقعي المحيط بالتلاميذ, والذي ينبغي اهتمام محتوى المنهج الدرسي به. 

يتضح مما سبق آن اختيار محتوى المنهج المدرسي الفعال لا يتم بطريقة عشوائية أو 
مزاجية. بل لا بد آن يتم في ضو مجموعة من المعابير أو المحكات التي تراعي جوانب عديدة 
تهم المتعلمين والمعلمين وا لمجتمع المحلي والعربي والإسلامي والدوليء حتى تكون الفائدة اعم 
واشمل. 

تتابع محتوى المنهج المدرسي 

يمكن تعريف التتابع على أنه الترتيب الذي يتم فيه إبراز محتوى المنهج المدرسي. وهنا لا 
بد من طرح ثلاثة أسئلة مهمة تتعلق بالتتابع وهي: ما المحكات أو المعايير التي ينبغي أن تحدد 
تنظيم المحتوى؟ ثم من يتبع من ولاذا؟ ثم ما أكثر الأرقات ملاسة للمتعلمين لتعلم محتوى 
معين؟. وغالباً ما يشير التتابع إلى التنظيم العمودي أو الراسي للمحتوى كي يتم تمييزه عن 
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التنظيم الأفقيء الذي يركز على ترتيب المحتوى لمستوى تدريسي معين كالتكامل الذي يجمع 
بين التاريخ والجغرافيا والاجتماع والاقتصاد والسياسة فيما يسمى بالدراسات الاجتماعية؟ 

ومع الأخذ 'بالحسبان بنية المادة الدراسية, فإن تتابع الحتوى سوف يختلف تبعاً مجموعة 
من المبادىء التنظيمية التي اقترحها بعض المربين مثل ترتيب الحوادث تاريخياً او زمنياً. 
والانتقال من الكل إلى الجزء. ومراعاة بعض نظريات التعلم» والتركين على المتطلبات السابقة 
للمتعلم» والانتقال من المعلوم إلى المجهول, والانتقال من البسيط إلى المعقد. والانتقال من 
امحسوس إلى المجرد" والانتقال من القريب إلى البعيد. 

اما المبدا الأول الذي يتمثل في التتابع الزمني او التاريخيء فهو بستخدم كتنظيم عادي أو 
طبيعي لمحتوى التاريخء حيث يُنظر الى هذا التتابع كنية معرفية لتسجيل الحوادث التاريخبة. 
وغالباً ما يثم الدفاع عنها في ضوء فهم العلاقة السببية بين الحوادث السابقة والحوادث 
اللاحقة, لكي يتم ترتيبها للمتعلم في ضوء تسلسلها الزمني. ومن ذلك فقد نادي بعض المربين 
بضرورة عكس عملبة التتابع الزمني للحوادث التاريخية. على اساس ان التعلم يبد بالخبرة 
الحالية للطلاب» ثم العمل على تقصي اسباب الظروف رالحوادث الحالية أو الرجوع إلى 
جذورهاء على اعتبار ان ذلك أكثر منطقية وتبريراً كأسلوب من أساليب التتابع. كما ان هناك 
الكثير من موضوعات الأدب التي يتم ترتيبها من حيث التسلسل الزمني بسېب الاعتقاد بأن 
تقدير الأدب يزداد عن طريق دراسة الحقب الأدبية السابقة حسب تسلسلها الزمنيء والعمل 
على فهمها. 

اما عن مبدا الانتقال من الكل إلى الجزء اثناء تتابع المحتوى» فإنه غالبا ما ينطبق على 
ميدان الأحياء. حيث يتم التركيز على الكائن المي أولاء ثم الانتقال إلى الحيوان والنبات» ومن 
ثم الحديث عن المملكة الحليوائية بفروعها وجزئياتها الكثيرة والمملكة النباتية وتقسيماتها 
امتعددة. كما ينطبق هذا المبدأ أيضاً على الجغرافياء حيث يتم التركيز ارلا على تعلم الكرة 
الأارضية ككل, ثم الانتقال إلى القارات رالأقاليم والظراهر الطببعية والبشرية العامة ثم 
الخاصة بالأقطار أو الدول بعد ذلك. 

كذلك ينطبق على مجال التربية الإسلامية حيث يتم التركيز على اركان الإسلام اولاً ثم 
الانتقال إلى الموضوعات الغرعية بحد ذلك. وني اللغة العربية يتم التركيز على اقسام الكلام 
ولا (إسمء فعلء حرف) ثم الانتقال الى التفصيلات فيما بعد. 


(1} Chet Meyers (2003). Teaching Students to Think Critically, Third Edition. San 
Francisco: Jossey-Bass Pubiishers pp. 27 - 30. 
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كما تؤثر بعض نظريات التعلم كثيراً في تتابع محتوى المنهج. فمثلاًء يقترح عالم النفس 
المشهور بياجيه أربع مراحل للنمو العقلي للطفل. وتتمثل المرحلة الأولى في مرحلة النشاط 
الحسي الحركي. التي تبدا في السنتين الأوليتين من حياة الطفل حيث يتعلم خلالها الكثير من 
المهارات العقلية والحركية عن طريق الحديث والمشي واللعب والمرور بالخبرة المباشرة. إما 
المرحلة الثانية فتدعى بمرحلة ما قبل العمليات, وتبدا من السنة الثالثة وحتى السابعة من عمر 
الطفل. وتمتاز هذه المرحلة بالنمو اللغوي» واعتماد الطفل على الإدراك الحسي المباشر, مع 
تكرين صور عقلية لكثير من الأشياء» مع بداية تكوين مفاهيم الوقت والفراغ؛ وتتمثل المرحلة 
الثالثة في مرحلة العمليات المادية التي تبدأ من سن السابعة وحتى الحادية عشرة, والتي 
يكتسب فيها الطفل القدرة على التصنيف والترتيب وإجراء المقارنات وتصور النتائج المتوقعة. 
وترقع نتائج عكسيةء ونمو المفاهيم العدديةء والقيام بالعمليات المنطقية والرياضية كالجمع 
والطرح والضرب والقسمة والتناظر والترتيبات والتعويض. 

ما المرحلة الرابعة فتتمثل في مرحلة العمليات المجردة. التي تبدا من سن الحادية عشرة 
وحتى الخامسة عشرة. وهنا بنققل الطالب في تفكيره من المستوى الحسي إلى مستوى 
التفكير المجرد واستخدام الرموز في العمليات الفكرية. مع القدرة على إدراك العلاقات بين 
شيئين أو اكثرء وعمل المقارنات. والوصول إلى استنتاجات, وتكوين الفرضيات رضبط 
المتغيرات في التجاربء والقدرة على تقويم الأفكار ونقدها. 

هذه المراحل الأريع لنمو الطفل العقلي حسب رأي بياجيهء تتطلب محتوئ للمنهج بتمشى 
في تتابعه مع هذه المراحل» ويحاول تحقيق مطالب كل مرحلة من هذه المراحل كي يتم التعلم 
بشكل أكثر فاعلية من جانب التلاميذ. 

اما تحديد تتابم محتوى المنهج بناءٌ على مبدأ المتطلبات السابقة للتعلم فإن ذلك يوجد في 
المواد الدراسية التي تعتمد في عملية تروضيحها على القوانين والمبادىء مثل الهندسة والفيزياء. 
حيث تعتمد الكثير من القوانين والنظريات اللاحقة على قوانين رياضية أو فيزيانية سابقة 
يصعب فهم الطلاب لها دون الرجوع إليها وإدراك العلاقة بين السابق واللاحق منها. وهذا 
بحتم ضرورة ثتابع محتوى المادة في الرياضيات والفيزياء بناءاً على العلاقات المنطقية 
النظريات والقوانين السابقة واللاحقة. 

ويتضع مبدا الانتقال من المعلوم إلى المجهرل في معظم محتوى الواد الدراسية المختلفة. 
حيث يرتبط هذا المبدا بخبرات الطلاب السابقة. ولا بد عند تنظيم محتوى النهج من الانتقال 
من المرضوعات او المعلومات التي يعرفها المتعلم إلى معلومات اخرى يجهلها ولها علاقة 
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بالأولى» حيث يكون الانتقال في هذه الحالة انتقال سهلاً أو ميسوراً بالنسبة للمتعلم. ويبخاصة 
إذا تم طرح الآمثلة في محتوى المنهج بحيث توضح العلاقة بين الخبرات التعلمبة القديية 
والخبرات التعلمية الجديدة. 

ويعتبر الانتقال من البسيط إلى ا معقد من المبادىء المهمة التي ينبغي اعتمادها في عملبة 
تتابع محتوى المنهج» ربخاصة في ميادين اللغة العربية والكيمياء والأحياء. ويمكن تعريف 
لتتابع هنا على انه التدرج من العناصر السهلة إلى البنية المعقدة. فالمحترى في مادة الأحياء 
يبد عادة بالحديث عن الخلية الحيوانية البسيطةء ومن ثم الانتقال إلى وظائف أعضاء الإنسان 
امعقدة. كما يتم في الكيمياء الحديث عن العناصر الكيميائية البسيطة. ومن ثم الائتقال إلى 
مركيات الكيمياء العضوية الأكثر تعقيداً وصعربة. كذلك يتم في قواعد اللغة العربية البدء 
باقسام الكلام البسيطة وهي الاسم والفعل رالحرف؛ ومن ثم الانتقال إلى إعراب' الجمل 
لطويلة والصعبة. 

ما تتابع المحتوى بنا على مدا الانتقال من المحسوس إلى المجرد؛ فإنه يتمشى مع مراحل 
بياجيه للنمى العقلي لدى الطفل, رقد تم الحديث عنها سابقاً. إلا إنه يمكن تطبيق هذا المبدا في 
لرياضيات, حيث يتم وضع ثلاث تفاحات للدلالة على الرقم (3)ء والإشارة إلى خمسة اقلام للدلالة 
على الرقم (5). وبعد أن نتاكد بان الطفل قد تعلم عن طريق التفاح والاقلام؛ ننتقل إلى استخدام 
الأرقام أو الرموز. كذلك يتم في المعمل إحضار حامض الكبريتيك ومزجه مع هيدروكسيد 
لصوديوم ليظهر التفاعل بينهما على شكل كبريتات الصوديوم واماء. وبعد ذلك نستطيع طرح 
الرمن 504 12 للدلالة على حامض الكبريتيك رالرمن 0# ١۸‏ للإشارة إلى هيدروكسيد 
الصوديوم. ربالتالي ا التفاعل نظرياً عن طريق طرح المعادلة الآتية 
2NaOh+H2804 = Na2S04+2H20‏ 


ونجد أن المبدا الاخير اتی وزی اتی ا البعيدء ينطق كثيراً على ميدان 
الجخرافيا. حيث يستحسن أن يتم في محتوى المنهج طرح عشرات الامثلة من البيثة المحلية ثم 
لعربية ثم الإسلامية واخيراً الدرلية. وكذلك الحال في ميدان التاريخ. حيث لا بد من التركيز 
اول على التاريخ العربي الإسلامي فالاوروبي فالاسريكي, والامر نفسه ينطبق على الأدب 
المحلي فالعربي فالدولي. كما آنه عند دراسة النباتات في الأحياء» لا بد من درأسة الحياة 
النباتية في البيئة الحلية لامر فالدولية. 

وهكذاء نجد أن محتوى النهج المدرسي لا بد أن يخضع اثناء عملية تنظيمه أو تتابعه 
لمجموعة من المبادىء مثل ترتيب الحوادث تاريخياً إو زمنياً؛ والانتقال من الكل إلى الجن 
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ومراعاة بعض نظريات التعلم» والتركيز على المتطلبات السابقة للمتعلم» والانتقال من المعلوم 
إلى المجهولء والانتقال من البسيط إلى المعقدء والانتقال من المحسوس إلى المجردء والانتقال 
من القريب إلى البعيد. 
مكونات محتوى المنهج المدرسي 
يتالف محترى المنهج المدرسي من مجموعة من الكونات المهمة التي يتم التعامل معها من 
جانب المتعلمينء في ضر التركيز الذي تم عليها من جانب مخطلطي المنهع. وتتمثل هذه 
الكونات في الحقائق والمفاهيم والتعميمات والنظريات أو المبادىء. ونظرا لأهمية كل مكون من 
هذه المكونات فإنه لا بد من وضع تعريف له وتحديد خصائصه وأهميته في المحتوى» مع 
طرح الأمثة التطبيقية العديدة عليه. وفيما يأتي توضيع لكل نقطة من هذه النقاط الخاصة 
بالمكونات الأربعة لمحتوى المنهج المدرسي: 
المكون الأول: الحقائق اه۴ : 
تستعمل كلمة الحقيقة في العادة كي تشير إلى أية جملة أو عبارة يعتقد بأنها صحيحة 
1۳٠,‏ وتتكون المعرفة المتعلقة بالحقائق من بيانات أو معلومات خاصة بالأشياء أو الأشخاص 
أو الظواهر او الحوادث التي تصبح بيانات أو معلومات أى مواد خام للمتخصصين في ميادين 
المعرفة المختلفة. وفيما يأتي مجموعة من الأمثلة عن الحقائق من ميادين التربية الإسلامية 
واللغة العربية واللغة الانجليزية والرياضيات والعلوم والدراسات الاجتماعية والفلسفة والتربية 
الرياضية رالتربية الفنية والتربية الأسرية والتربية المهنية أو الحرفية: 
التربية الإسلامية: 
1 - الصوم ركن من آركان الإسلام الخمسة. 
2 - إنطلقت الدعوة الإسلامية المباركة من مكة المكرمة والمدينة المنورة إلى مختلف أرجاء 
المعمورة. 
اللغة الحربية: 
3 - يتكون الكلام من اسم وفعل وحرف. 
4 - الخليل بن أحمد الفراهيدي هى واضع علم العروض. 
اللغة الانجليزية:. 
English is spoken by a lot of people around the world:‏ - 5 
The English Languag depends on verbs more than any thing else.‏ - 6 
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الرياضيات: 
7 - مجموع عددين فرديين هو عدد زوجي 
8 - واحد ليس عدداً اولياً. 
الحلوم: 
9 - يسير الضوء في خطوط مستقيمة 
0 - الإكاسيد القاعدية ثكون مع الماء هيدروكسيدات. 
الدراسات الاجتماعية: 
1 - انتصر المسلمون على المغول في معركة عين جالون. 
2 - تهب الرياح الإعصارية الشتوية القادمة من البحر المتوسط على معظم اجزاء الوطن 
العربي» مما يؤدي إل سقوط الامطار. 
الفلسفة: 
3 - اشتهر السفسطائيون ٻالشك المطلق. 
4 - يعد ارسط اول من اسس علم المنطق. 
التربية الرباضية: 
15 - يبلغ طول ملعب كرة القدم المتفق عليه دولياً مائة وعشرة امثار 
6 - يبلغ وزن كرة السلة التعارف عليه دولياً ستمائة غرام. 
التربية الفنية: 
7 - اللون الأحمر من الألوان الأساسية التي تستخدم في عمال التربية الفئبة. 
8 - يعتمد الفنان على الطبيعة كثيرأ في أعماله الفنية. 
التربية الاسرية: 
9 - مادة التربية الأسبرية مهمة لحياة الطالب في الحاضر والمستقبل. 
0 - تطعيم الأطفال ضد الأمراض الشائعة من الأمور الضرورية لهم وللاسرة. 
التربية الهنية أو الحرفية 
1 - الميكانيكا والكهرياء من بين التخصصات الحرفية التي يزداد عليها الطلب في ميدان 
التعليم المهني. 
2 - يعتمد التعليم المهني على وجو المشاغل آو الورش الحرفية التطبيق العملي من 
جاب الطلاب. 
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يتضح من الأمظة السابقة, أن معرفة الحقائق لذاتها لا تتطلب سوى استرجاع المعلومات 
من جانب المتعلمين عن طريق الحفظ. لذاء ينبغي استخدام مثل هذه الحقائق بدرجة قليلة. 
وذلك للجوانب السلبية التي قد تترتب على كثرة استخدامها. ومع ذلك. فإن الأمر يتطلب الحذر 
من انتقادات بعض المتخصصين في المناهج لدور الحقائق رأهميتهاء ومطالبتهم بحذفها نهائياً 
من المنهج أو إهمال دورها على الأقل. فمثل هذه الانتقادات خطيرة لأنها تحاول إضعاف دور 
الحتائق امهم في توضيح المفاهيم والتعميمات والنظريات أو المبادىء. 

كذلك يضر الهجوم من جانب بعض المريين على تدريس الحقائقء بالمعلمين الجدد, لأن 
الحقائق بالنسبة لهم تمثل لبنات البناء التي تساعد على تشكيل بنية الأفكار الاساسية" . 
وهناء فإنه ينبغي عند تحديد محتوى المنهج المدرسي وتنظيمهء الا يتم التركيز على ضرورة أو 
عدم ضرورة تدريس الحقائق؛ بقدر التأكيد على أي الحقائق ينبغي أن يتضمنها ذلك المحتوى, 
لكي تعمل على دعم المفاهيم والتعميمات والنظريات المهمة أو توضيحها. 

وتبدى اهمية الحقائق واضحة في مساعدتها للتلاميذ على ترجمة او تحويل الافكار من 
شكل, لآخر. كما تمثل الحقائق في الوقت نفسه عنصراً مهما لتوضيع بعض الأسباب المنطقية. 
وتعمل على تشكيل خلفية أساسية مهمة لطرح أو اقتراح فرضيات تدور حول مشكلة أو قضية 
معينة. فإذا لم يعرف الطلاب الحقائق ذات العلاقةء فإنهم لن يستطيعوا طرح الفرضيات أر 
معرفة الأسباب لأية مشكلة من المشكلات. 

المكون الثاني: الفاهيم كأمءءمه): 

يمكن تعريف المفهوم على انه مجمرعة من الأشياء أو الرموز أو الحوادث الخاصة التي تم 
تجميعها معا على اساس .من الخصائص اى الصفات المشتركةء والتي يمكن الإشارة إليها 
برمز أو اسم معين. وبعبارة اخرى؛ فإن المفهوم يمثل كلمة او تعبيراً تجريدياً موجزاً يشير إلى 
مجموعة من الحقائق أو الأفكار المتقاربة. إنه صورة ذهنيةء يستطيع الفرد أن يتصررها عن 
موضوع ماء حتى لو لم يكن لديه اتصال مباشر مع الموضوع او القضية ذات العلاقة. 

ولتدريس المفاهيم اهمية كبرى» حيث تساعد على التقليل من إعادة التعلم. فما ان يتعلم 
التلميذ المفهومء حتى يطبقه مرات عديدة في مواقف تعلمية جديدة دون الحاجة إلى تعلمه من 
جديد. كذلك فإنها تسهم في بناء النهج المدرسي بشكل مستمر ومتتابع ومتكامل في المراحل 
المدرسية المختلفة. فعند اختيار مفهوم بسيط كالمناخ مثلاً في المرحلة الأاساسية الدنياء فإنه يتم 


(1) David T. Naylor and Richard A. Diem (2002) Elementary and Middle School Socal Studies, 
Third Edition. New York: Random House p. 210. 
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التركيز على عناصر المناخ في المرحلة الأساسية العلياء وعلى انماط المناخ ا اثواعه في 
الرحلة الثانويةء بحيث يكون التركيز مستمرأً على الفهوم ومشتقاته من جهةء ومتتابعاً 
للانتقال من السهل إلى الصعب من جهة ثانية. كما يمكن التركين على تكامل المناخ مع النبات 
والنشاط البشري وأثره في الحياة بصورة عامة. مما يحقق معيار التكامل. كما تفيد المفاهيم 
في تسهيل انتقال أثر التعلم وبالتالي حل بعض صعوبات التعلم خلال انتقال التلاميذ من 
صف إلى أخر حيث ما يأتي ارلاً من المفاهيم» يستخدم كنقطة ارتكان لما سياتي بعد ذلك. 
وفوق هذاء تساعد المفاهيم على تنظيم الخبرة العقلية. حيث يقرا التلاميذ المعلومات الوفيرة 
ويمرون بخبرات عديدة مباشرة وغير مباشرة, وذلك عن طريق استخدام الوسائل التعليمية 
رالكتب المتلفة والمناقشات, حيث تتمثل الرسيلة التي يمكن عن طريقها تنظيم هذه الخبرات 
لعديدة في تشكيل مفاهيم خاصة بها. 

وتعتبر المفاهيم من ادرات التفكير رالاستقصاء الاساسية في المنهج المارسي. لذاء پنبفي 
بذل المزيد من الاهتمام إلى تشكيلها وتنميتها عند التلاميذ, لا سيما وانها تبنى عادة من 
تصورات تحصل من خلال الحواس الخمس رمن الذكريات والتخيلات, ومن نتاج الفكر 
الخيالي. وبموجب نظريات التعلم فإن اول انماط المعرفة التي يكتسبما الطفل تنشا عادة من 
خبراته المباشرة عن طريق حواسه. وقد حدد برونر ثلاث مراحل لتشكيل المفاهيم تتمثل 
لارلى في المرحلة العملية اى الحسية, من خلال التفاعل المباشر مع الاشياء والواقف في 
لبيئة. ويقوم الطفل هنا بتشكيل المفاهيم عن طريق ربطها بافعال أو أعمال يقوم بها بنفسه. 
اما المرحلة الثانية فتتمثل في المرحلة الصورية وهي التي ينقل فيها الطفل معلوماته او يمثلها 
عن طريق الصور الخيالية الذهنية. وتتمثل المرحلة الثالثة في المرحلة الرمزيةء التي يصل فيها 
لطفل إلى مرحلة التجريد واستخدام الرموز. فلنفرض أن الفهوم اراد تشكيله لدى الطفل هو 
مفهوم 'التفاحة". فإذا عرضنا على الطفل تفاحهء فإن التفاحة التي أمامه هي مدرك حسي. 
لاله يستطيع إدراك ماهيتها عن طريق الحواس. فهو برى شكلها ويتحسس ملمسها ويشم 
رائحتها ويتذوق طعمها. ونا على هذه الخصائص المدركة التي تشترك فيها جميع حبات 
التفاح تتشكل لدي الطفل اى يرسمها دون ان تكون امامهء فإنه سيضطر إلى استخدام 
الصورة الذهنية التي عمل على تشكيلها من الخصائص الأساسية المشتركة بين التفاح جميعاً 
من أجل وصف التفأحة او رسمها. وهكذا يتشكل مفهوم التفاحة لدى الطفل وتصبح الكلمة اى 
الرمز "تفاحة" دليلاً على ها المفهوم. 

ويالإضافة إلى عامل الخبرة المباشرة الهم في تشكيل الفهومء فإن عامل النضج له تاثير 
كبير أيضاً في تشكيل المفهرم» وبخاصة في المفاهيم المجردة كالصديق. والأجنبيء والامانة. 
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والفعل, والفاعل» والذَرةء والتكاف وغيرها. فلو افترضنا أن مجموعة من التلاميذ لديهم 
خبرات متقاوتة عن مفهوم "الصديق فإن هذا المفهوم لديه معان مختلفة بالنسبة لهم. فإذا 
طب منهم تحدید معنى "الصديق' فإنهم سيختلفون في ذلك في ضوء خبراتهم السابقة. فقد 
يعرف تلميذ على انه 'الشخص الذي يراه ویلعب معه/ بینما قد يُعرفه تلمیذ آخر على انه 
"الشخص الذي يميل اليه ويذ يثق به" في حين قد يقوم م تلمیذ ثالث بتعري یفه على أنه ”الشخص 
الذي يقف بجانبه وقت الضسيق والشدة'. وعلى الرغم من أن التلاميذ الثلاثة قد استخدمرا 
الصورة الذهنية التي شكلوها عن مفهوم "الصديق" في تحديد معناهء وإنهم يرون في الصديق 
بأنه الشخص الذي يتصف بخصائص معينة تميزه عن غيره من الاس إلا ان التعريف الثاني 
كان أكثر تجريداً ودقة من التعريف الأول» وذلك نظراً لاختلاف الخبرات المباشرة وتعددها لدى 
التلميذ الثاني عنها لدى التلميذ الأول. كذلك فإن التعريف الثالث لم يكن أكثر تجريدا من 
التعريفين الأرل والثائي فحسب» بل كان متأثراً كذلك بعامل النضج لدى التلميذ الثالت, حیٹ 
يصعب طرح مثل هذا التعريف دون خبرة ناضجة من صاحبها. 
وإلمفاهيم انواع عدة اهمها مفاهيم الزمان التي يصعب على تلاميذ امرحلة الاساسية الدنيا 
إتقانها أو حتى استيعابها إلا بعد خبرات مباشرة متنوعة. ومن الأمقة الواضحة على مفاهيم 
الزمان أو الوقت ما ياتي: صباح» مساء» أمس؛ ساعة؛ يوم شهر؛ سنة؛ عقد» قرن؛ عصور 
قديمةء عصور حديثة. كذلك يوجد نوع أخر من المفاهيم شسمى بمفاهم المكان» التي قد تكون اقل 
صعربة عند التلاميذ الصغار من مفاهيم الزمان. ومن الأمثة على ذلك المفاهيم الآتية: 
سهل» جبل» قريةء مدينةء نهر بحر بحيرةء خليج» قارة. ولكن بعض هذه المفاهيم مجردة 
وصعبة مثل: مدار السرطان, مدار الجديء خطوط الطولء درائر العرض» خط الزوالء ومقياس 
الخريطة, اما النوع الثالث من المفاهيم فيتمثل في المفاهيم الجديدة مثل: رائد الفضاء اسلحة 
استراتيجية, طاقة ذرية, دول نامية. طاقة شمسيةء تمييز عنصري» علاقات دبلوماسية, تكامل 
اقتصادي. تلوث بيثة؛ امار صناعيةء غزو الفضاءء اقتصاديات السوق. 
ويعد هذا العرض المختصر لاهية المفاهيم وأهميتها وتشكيلها وإنواعهاء فإنه من المفيد 
طرح أمثلة عنها من جميع ميادين المنهع المدرسي المقررة كالآني: 
التربية الإسلامية: 
توحيد» صلاةء صوم» زكاة حع عقيدة جهاد. غزوةء وضوء؛ عبادة. فقه» رباء جنة؛ نار 
إيمانء رسول» تقوىء عذاب هدايةء يوم القيامةء تلاوةء قران سنة. تفسير, إسلام سيرة. 


ا 


تشریح. 
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اللغة العربية: 

فعل» فاعل» مبتداء خبرء فعل لازم» فعل مستعدي؛ منادی» شعر, رثاء» هجاء استعارة؛ 
مفعول به مفعول معاء نقد. بلاغة. شعر حره معلقةء قصة, اخوات کان؛ آدب» مفعول مطلق. 
مثنی؛ جمع مذکر سالم» تمییزء حال إعلال, توکید. 

: اللغة الانجليزية‎ 
Noun, pronun, verb, adverb adjective, sentence, phonology, poem, present 
tense, perfect tense, simple past tense, phonetics, story, direct speech, reading, 

writing, composition, dictation. 

الرياضيات: 

مستطیل» مظٹ؛ مریم دائرة. جمع. طرح» ضرب» قسمة؛ عدد فزدي» عدد زوجي» مضلع 
منتظم؛ زاوية حادة» محيط دائرة, اقتران. تكافق اختزال» جبرء هندسة» حساب» مجالء ربح 
مرکب» جذر تربیعي؛ مخروط دائري» افترانات دائرية؛ لوغاریتمات. 

العلوم: 

سرعة/ ضوء» حرارة. تمدد. ذَرة درجة الغليان؛ درجة التجمد سُعر حراري» قوة مركزية 
جهد, امراج كهرومغناطيسية, جاذبية. احتراق داخلي» وزن جزیئي» شغل مرگب عنصر. 
فلز ممعادلةء أشعة سينية, تفاعلات ماصة للحرارة. روابط كيميائيةء طاقة التأين» عدد ذري 
للعنصس نظائرء خليةء نواة. انقسام اختزالي» بلاستیدات خضراء» ترکیب ضوئي» طحالب. 
أنسجة حيوانية فقريات دروة دموية. جهاز هضمي؛ مجهرء استنساخ. 

الدراسات الإجتماعية: 

مجتمع» ديمقراطيةء حرية استقلال» استعمار» وطن» شعب؛ أمة؛ حروب» سلام» تعرية. 
موقع جغرافي؛ مناخ موسميء» رياح عكسية, تغير اجتماعيء ثفافة. عائلة قبيلة. دولة حكومة 
قائون. دستورء خط مسملاري» خط هیروغلیفي» حضارة فرعونية انقلاب عسكري؛ إنتاج؛ 
عولة. إرهاب أفرادء إرهاب دولةء تطبيع علاقات» اقتصاديات السوق. 

الفلسفة: 

قيمة منطق؛ حكمةء حوارء عدالة جمال» وجودء منهج فلسفي» معرفة, فلسفة مثالية. 
فلسفة وافعيةء فلسفة وجودية فلسفة نفعية او براجماتية, قلسفة إسلاميةء حقيقة شك 
إيمانء عتل» عالم محسوس, عالم الغيب. ما وراء الطبيعةء خيال. 
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التربية الرياضية: 
ملعب نادي» مباراةء تدريب» تمرين» مصارعة ملاكمة. سېاحةء مبارزة؛ كرة قدم. کرة ید 
كرة مضربب» كرة سلةء كرة طاولة. كرة طائرة. ضرية جزاء حركة؛ رمح قرص» فريق؛ 
خسارة؛ خشونه لياقة بدنية فوزء روح رياضية. العاب أولبيةء دوري ممتاز. بطولة فردية 
بطولة زوجية. بطولة جماعية شغب ملاعب. 
التريية الفذية والموسيقية: , 
لون؛ جمال؛ ذرق» تناسق, ترتيب» طيعة؛ فن رسم» لوحة. مسرح» دیکور» موسیقی» معزوفة 
موسيقيةء تمثيل. رقصة شعبية. فن تعبيري» قن رمزي أو تجريدي» معرض فني. 
التربية الاسرية: 
أسرةء طهي» حياكة, نسيج. تفذية. رشاقة, رقت فراغ» واجبات الزوجةء تربية الأطغالء 
نظافة تصميم ملاہس» نفقات الاسرة اقتصاديات الاسرة. رعابة صحيةء عناية بالبشرة 
صنع الطعام ترتيب الأثاث. 
التربية المهذية او الحرفية: 
صناعة, زراعة. تجارة؛ برید؛ فنادق» تبرید» تكیيف» حرارة» رسم هندسي؛ رسم معماري» 
زراعة حديثةء زراعة بالتنقيط تدقيق حسابات. معاملات بنكية. میكانيكا سيارات لحام 
اوکسچين, معاملات بريدية. 
المكون الثالٹ: التعميمات Generalizations‏ 
التعميمات هي عبارأت تربط بين مفهومين أو أكثر من المفاهيم. ويتمثل هدفها في توضيع 
لعلاقات بين المفاهيم» بينما تتلخص أهميتها في تزويد المتعلمين بأدوات يستطيعون بموجبها 
استخدام هذه التعميمات في تشكيل او طرح فرضيات تعمل على ايجاد حلول للمشكلات العديدة 
التي تواجههم او تراجه مجتمعهم؛ کما تفیدهم ايضاً في عمل استنتاجات من بیانات جديدة. 
وتمتتاز التعميمات بانها تصلع في الغالب لكل زمان رمكان, ولا تنطبق علبها صفة 
لتخصيص. فمثلاً لو تم ذكر التعميم الآتي ”كلما قويت امة من الأممء هابها الأعداء" قإن هذا 
التعميم يصلح في العصور القديمة والعصور الوسطى وفي الوقت الحاضر وفي المستقبل. 
كما أنه بنطبق على الآمم في الصين والهند وفرنسا والولايات المتحدة والبرازيل والوطن 
العربي وغيرها من أمم الأرض. وهنا لا نستطيع القول بأنه "كلما قويت الامة العربية هابها 
لاعداء" على انه تعميم» لأن صفة التخصيص قد انطبقت عليه وهو تخصيص الامة العربية 
دون غيرها من الأمم. 
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رالتعميمات انواع عدة أهمها ما يسمى بالتعميمات الوصفية, التي تعمل على تلخيص 
مجموعة من الحقائق أى الظروف الخاصة بأمر من الأمور. ومن الأمثلة عليها؛ يزيد عدد 
المستهلكين في اي مجتمع من المجتمعات عن عدد النتجين قيه. ما النوع الثاني من التعميمات 
فيتمثل في التعميمات التي تبين السبب رالنتيجة مثل: كلما اقترينا من دائرة الاستواء ارتفعت 
درجة الحرارة عند مستوى سطح البحر. ويتمئل النوع الثالك في التعميمات التي تعبر عن 
قيمة اجتماعية مثل: عندما يتم حرمان أي شخص أو مجموعة من الأشخاص من الحرية. فإن 
حرية الناس تصبح في خطر. اما النوع الرابع فيتمثل في التعميمات التي تعبر عن قوائين أو 
نظریات ار مبادیء مثل: يزداد اعتماد الأمم والشعرب على ېەضها بعضأً يوماً بعد يرم. 

ويمكن تطوير أى بثاء التعميمات كواحد من مكونات محتوى النهع الدرسي عن طريق 
الخطوات المهمة الآثية: 

1 - تحديد التعميمات التي ينبغي على التلاميذ اكتشافها من وحدة تدريسية معيئة. 

2 - تنظيم الفقرات التي توضح اجزاء التعميمات. 

3 - الطلب من التلاميذ ان يكتبوا ملخصاً للفقرة. 

4 - الطلب من التلاميذ أن يحددوا تتابع الحوادث آر الأمور الواردة في الفقرة» دون ذكر 

الأشخاص أى الاماكن أى الأرقات المعينةء حتى تنتفي صفة التخصيص. 

ك - الطلب من التلاميذ ان يتوصلوا إلى تعميم. 

6 - العمل على اختيار التعميم بعد التاكد من دفته. 

رحتى يتم إعطاء موضوع التعميمات ما يستحقه من رعاية واهتمام» فإنه لا بد من طرح 
أمثة عليها من مختلف ميادين المنهج الدرسي كالآتي: 


التربية الإسلامية: 

- طب العلم فريضة على كل مسلم ومسلمة. 

- كلما قرأ المسلم القران الكريم. ازداد تدبره لمعائيه وبلاغته. 
اللغة العربية: 


- إذا عالج الشعر القضايا الواقعية والبوميةء كان اقرب إلى الثفوس. 
- إذا ما زاد الفرد من مطالعاته الأدبية, ازدادت معرفته بالمفردات اللغوية. 
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اللغة الانجليزية: 
Al! languages change through time,‏ - 
All nations are proud of their languages.‏ - 
الرياضيات 
- كلما تطورت امة من الأمم» زاد اهتمامها بمادة الرياضيات. 
- تزداد العلاقة الوثيقة بين العلوم والرياضبات يوماً بعد يوم بازدياد التقدم العلمي. 
العلوم: 
- تتمدد المعادن بالحرارة وتتقلص بالبرودة. 
- لكل فعل رد فعل مساو له في المقدار ومعاكس له في الاتجاه. 
الدراسات الإجتماعية: 
ا أمة من الأمم في ثقافة آبنائها. 
يؤثر الاستغلال السيء للمصادر الطبيعية سلبياً في مستقبل البشرية. 
- كلما ازداد وجود الجماعات الثقافية المختلفة في المجتمع الواحد ازدادت الخلافات 
الفلسفة: 
- تزداد قدرة الفكر الفلسفي على التاثير في حياة الناس, إذا ما ارتبط بالواقع. 
- كلما قرا الفرد عن منهج سقراط الفلسفي» زاد اهتمامه بإسلوب الحوار والنقاش في 
الحديث مع الآخرين. 
التربية الرياضبة: 
- تزداد اللياقة البدنية لدى اللاعب» إذا ما استمر في التدريب الرياضي 
- كلما كانت الضربة الساحقة في الكرة الطائرة قوية وصحيحةء كانت عملية الصد لها 


التربية الفذية: 
- إذا ازدادت نسبة فهم الفنان للتصميم الداخليء زاد اهتمامه بالتصميم الخارجي 
- تزداد شهرة الفنان بزيادة اقامته للمعارض الفنية المتثوعة من وقت لآخر. 
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التربية الأاسرية: 

- يرتفع مستوى الوعي الصحي للفتاة كلما ازدادت علماً بالأمور الصحية. 

- تزداد مهارة الفتاة في الطهيء بازدياد تطبيقها العملي لخطوات الطبخ المختلفة. 

التربية الهنية او الحرفية: 

- يزداد الاعتماد على الحرف المختلفة, بازدياد التطور الحضاري للشعوب. 

- يعتمد فهم الفرد لحرفته في الزراعة أو الصناعة أو التجارة على تعامله المستمر مع 

آمورها امختلفة في الميدان. : 

Theories or Principles ء#a٦|)k|‎ y1 المكون الرابع: الئظریات‎ 

بمكن تعريف النظريات أو المبادىء على انها "تنظيمات من التعميمات والمفاهيم التي تكرن 
على علاقة مع بعضسها بعضا. إنها الأفكار المعقدة التي تتكون من عدد من الأفكار الاقل 
ترابطاً. وتعمل على تجميع أجزاء المعرفة التي تشكل معاً وحدةٌ ذات معنى, وهي تمثل أعلى 
درجات التجرد المعرفي واكثرها بُعداً عن امعلومات ار البيانات التي اعتمدت عليها في 
الأساس. 

وإلنظريات أى المبادى, أهمية بالغة في ا منهج المدرسي تتمثل في إمكائية تطبيقها في مواقف 
تعليمية وتعلمية متعددةء ومساعدتها للمتعلم على العمل بفاعلية في البيئة المحيطة به 
ومساعدتها لنا في توضيح السلوك الإنساني والتنبر به وبخاصة في ميادين العلوم الإنسانية 
والاجتماعيةء وتلخيصها للكثير من الأفكار العلمية واللغوية ولا سيما في ميادين الرياضيات 
والعلوم وقواعد اللغة العربية رتوضيحها للعلاقة بين امتغيرات أو المفاهيم التي تم تحديدها 
من قبل واعتبارها نظاماً استنتاجياً يتم استنتاج المبادىء المجهرلة فبها من المبادىء العررفة. 
وكونها مصسدرً للفرضيات القلبلة للاختبار. 

ومن المعروف ان النظريات اى المبادىء تكثر في ميادين اللخة العربية والرياضيات والعلوم 
وتقل ای تکاد تندر في ميالين العلوم الاجتماعية والإنسانية. لذا سيتم طرح اماثة عن هذه 
المبادىء أي النظريات أو القواعد أو القوانين من مختلف ميادين المنهج المدرسي. 

التربية الإسلامية: - (وإلذكر مثل حظ الانثيين). صدق الله العظيم. 

- (إن أكرمكم عند الله اتقاكم) صدق الله العظيم. 


" 


الاب ټل amana‏ 274 


اللغة العربية: 
- الجمل بعد النكرات صفات ويعد المعارف أحوال. 
- برفع المثنى بالالف وينصب ويجر بالياء. 
- تدخل إن واخراتها على المبتدأ والخبر فتنصب الأول ويسمى اسمها وترفع الثاني 
ویسمی خبرها, 
اللغة الائجليزية: 
The third person singular of the verb takes “s,‏ ~ 


- Another is used for more than one, But if there are only two things, we 
say: the other. 


الرياضيات: 
- في الثلث القائم الزاويةء يكن مجموع مربعي ضلعي القائمة مساويأ مرم الوتر. (نظرية 
فیٹاغررس). 


- إذا كانت () مجموعة منتهية مدد عناصرها (ن)ء فإن عدد تباديل الملجموعة () 
يساوي ن × (ن - ۱) × إن - 2) × ... × 3 × 2=× 1 

- جتا (1 - ب) = جتا (1) جتا(ب) + جا (أ) جا (ب). 

العلوم: 

- بتناسب حجم كمية معينة من غاز محصور, تناسباً عكسياً مع الضغط الواقع عليه عند 
نبات درجة حرارته. 

- يتناسب ضغط كمية معينة من غاز محصورء تناسباً طردياً مع درجة حرارته المطلقة, إذا 
بقي حڄمه اہتاً. 

- الطاقة = الكثلة × سرعة الضوء. 

الدراسات الإجتماعية: نظرية الانتحار عند درركايم ١1ءط)إنا‏ وهي كالآتي: 

- يختلف معدل الائتحار في أية مجموعة بشكل مباشر بدرجة المزاج الفردي. 

وكذلك نظرية دوركايم في التضامن الاجتماعي كالآتي: 

- يكون التضامن في المجتمعات البسيطة تضامناً آلياً. 
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- يكون التضامن في المجتمعات المعقدة تضامناً عضوياً 

الفلسفة: 

- لا يمكن للصفة ذاتها ان تنتمي والا تنتمي للشيء ذاته في وقت واحد. 

(نظرية التناقض في المنطق اى في الفكر). 

- تتبع النتيجة في القياس المنطفي اضعف المقدمتين كماً وكيفاً. 

التربية الرياضية: 

- لا يجوز الاعتداء على الحكام الرياضيين لأي سبب من الأسباب, ومن يفعل ذلك عرض 
نفسه للعقريات المنصوص عليها في لوائح الاتحاد الدولي الرياضي. 


التربية الفنية: 

- يتبع الناس طرقاً مخثلفة للتعبير عن أذواقهم ومواهبهم الفنية. 

الترببة الأسرية. 

- يؤدي الاتجاه نحو التعمير في ابة منطقة, إلى هور مشكلات عاجلة تتعلق بحياة الاسرة 
وظروفها المختلفة. 

التربية المهنية: 

- تزداد حاجة الأمم والشعوب إلى التربية المهنية اى الحرفبة مع زيادة تطورها الصناعي 
والزراعي والتجاري. 

الكتاب المارسي وعاء لمحتوى المنهج 


إذا كانت للمادة الدراسية تمثل أحد ابعاد محتوى النهع المدرسي الذي يقدم في إطار 
رسمي يعرف بالكتاب المدرسي فيجب التعرض بشكل عام لمواصفات ذلك الكتاب باعتباره 
الوعاء الذي تقدم فيها امادة الدراسية للمتعلم وذلك على النحو الآتي: 

اولا؛ مفهوم الكتاب المدرسي واهمبته: 

يعرف الكتاب الدرسي بأنه الوعاء الذي يحتوي على الخبرات غير المباشرة (لأنه يتم 
تقديمها للمتعلم في شكل مكترب أو مرسوم أو مصور) وتلك الخبرات تسهم في جعل المتعلم 
قادرا على بلوغ اهداف المنهج المحددة سلفاً. 

اضف إلى ما سبق - إن الكتاب المدرسي يعتبر الحليف الأرل للمعلم وا لمرجح الذي 
يستخدمه المتعلم اكثر من غيره من المراجع والذي يحدده بدرجة كبيرة معلومات التلميذ 
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وآفكاره ومفاهيمه واتجاهاته. ويؤلف لتلاميذ صف أو فصل معين, ويترجم اهداف النهج 
ويراعي في مادته العلميةوطريقة عرضها حاجات المتعلمين واستعداداتهم. 
وتركز معظم تعريفات الكتاب المدرسي على انه: مجموعة من الوحدات المعرفية التي تم 
استخراجها بشكل يناسب مستوى كل صف من الصفوف الدراسيةء ويتدرج في عرضه لتلك 
الوحدات المعرفية (مصطلحات - مفاهيم - حقائق - قوانين - نظريات - مبادىء وأحكام 
عامة) وفقاً للاعمال الزمنية للمتعلمين حتى يسهم في تحقيق نموهم المتكامل (جسمياًء وعقلبأًء 
ونفسياًء راجتماعياً وروحیاً) ہما يحقق تكيفهم مع ذاتهم ومجتمعهم. 
وفي ضوء التعريفات السابقة تتضح أهمية الكتاب المدرسي في أنه: 
1 - بعال الأفكار وامعلومات الأساسية في موضوعات الدروس المختلفة بشيء من الإيجاز 
والترکیز. 
2 - يحتوي على قدر كبير من الراجعات والتمرينات التي تسهم في تاكيد التعلم لفهمه 
الخاص بمحتوى الدرس (الموضوع) وتطبيقه للاساسيات في مواقف مخالفة عن موقف 


الحصة العادي. 
3 - يوفر خلفية مشتركة بين المعلم وتلاميذه مما يساعد في إثارة المناقشات بأسلوب يحقق 
الفهم لديهم. 


4 - يسهم الكتاب المدرسي (إذا ما احسن تاليفه وإخراجه) في تنمية مهارات التفكير العلمي 

والتفكير الناقد والتفكير الابتكاري أو الابداعي لدى المتعلمين. 
5 - كذلك يمكن من خلال معالجته للمادة العلمية بشكل مؤثر أن يكسب المتعلمين قيماً 

واتجاهات ومیولاً مرغوب فيها. 

ثانياً: اهم المواصفات التي يجب مراعاتها عند إعداد الكتاب المدرسي: 

أ - من حيث التاليف: 

انطلاقاً من أن الكتاب امدرسي يمثل الوعاء الخاص بالخبرات التربوية المتعددةء فيجب أن 
يكون تاليفه على أيدي مجموعة من التخصصين واهل الخبرة في المادة الدراسية التي 
يعالجها حتى نضمن صحة المادة المكتوبة علمياً عن طريق إنسان متخصص فيها. كذلك يجب 
ان يشترك في عملية التاليف متخصص في طرق التدريس حتى يسهم في تحقيق التناسق بين 
الادة العلمية وكيفية معالجتها من جانب المعلم بأسلوب تربوي» هذا بالإضافة إلى اشتراك 
متخصص في الوسائل التعليمبة كي يسهم في تقديم أهم الوسائل التعليمية التي تناسب المادة 
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الدراسية المعالجة في الكتاب. كذلك يجب أن يشترك مع من سبق متخصص في اللغة لضمان 
سلامة التراكيب اللغوية وتمشيها مع مستوى إدراك المتعلم. هذا بالإضافة إلى اشتراك 
متخصص في الإخراج حتى نضمن جودة الشكل العام للكتاب. 
ب - من حيث المحتوى: 
1 - يجب ان يكون محتوى الكتاب المدرسي مرتبطاً بالأهداف المنشود تحقيقها. 
2 - يجب أن يكون المحتوى مرتبطاً بحاجات المتعلم وقدراته من جائب وحاجات الجتمع 
ومشکلاته وطموحاته من جانب اخر. 
3 - بجب أن يكون محتوى الكتاب متمشياً مع التقدم العلمي رالتطور التكنولىجي ومسايرة 


لروح العصر. 

4 - يجب أن تكون موضوعات الكتاب امدرسي مترابطة مع بعضها من اجل خدمة قضايا أو 
مشكلات أو مواقف محددة. 

5 - يجب أن تكون فصول الكتاب متدرجة في عرضها للموضوعات الدراسية من السهل إلى 
الصعب فالأصعب. ‏ , 

6 - يجب أن يكون هناك توازن معقول بين عمق المحتوى وشموله (المعالجة الكمية والكيفية 
للموضوعات المخظفة). 

7 - يجب أن يكون المحتوى متنوعاً بتنوع الفروق الفردية بين المتعلمين لضمان استفادة الكل 
ولیس بعض التلاميذ. 


8 - يجب آن يحتوي الكتاب على قدر كاف من الأسثلة والاختبارات التي تقيس تفكير المتعلم 
ولیس ذاکرته فقط. ١‏ 

9 - يجب الا يغفل الكثاب النشاط المصاحب (اطلاعات خارجية - أبحات... تجارب). 
ج - من حيث الإخراج (الشكل): 

1 - یجب ان يكون غلاف الكتاب متيناً وجذاباً من أجل المحافظة على ما بداخله. 

2 - يجب ان يكون الورق مصقولاً حتى لا يتلف بسرعة في يد المتعلم. 

3 - يجب أن يكون حجم إلكتابة (البنط) مناسباً لسن امتعلم (فامتعلم المبتدىء يحتاج إلى 
البنط الكبير من أجل سهولة القراءة). 

4 - يجب أن تكون عناوين الفصول الرئيسية والفرعية ملونة بلون مختلف عن لون النص 
ومميزة کاب بخط داكن من أجل التركيز عليها من جانب المتعلم. 
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5 - یجب عرض a EE E E‏ 
بجب أن تكرن الوسائل التعليمية مناسبة للموضوعات وصحيحة ودقيقة علمياً بالإضافة 
e‏ 
7 - يجب أن يتم التعقيب في اخر كل فصل على الأفكار الرئيسة له مع الاهتمام بالتقويم 
المستمر شريطة ان تكون الأسئلة واضحة ودقيقة في كتابتها. 


تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل السابع 

يمثل المحتوى في المنهج المدرسي العنصر أو المكرن الشاني في الترتيب بعد الأهداف 
مہاشرةء حيث يتم اختياره في ضوء الأهداف المراد تحقيقها من المنهجء ربالتالي يمكن القول 
أن محتوى المنهج يعكس الأهداف داخله لكنه لا يحققها لدى المتعلم بمفرده حيث يعتمد في 
ذلك على عملية التدريس والتفاعلات المختلفة التي تتم بين المعلم والطلاب وبين الطلاب 
والمواقف التعليمبة / التعلمية المخظفة. 

ولا شك أن المحتوى الدراسي يختلف من مادة دراسية إلى أخرى حسب طبيعة الأهداف 
التي يعكسهاء كما انه يختلف من وحدة دراسية إلى اخرى داخل المادة الدراسية الوإحدة 
باختلاف الأهداف التي يعكسها محتوى كل رحدة دراسية على حده. 

ولا تعد عملية اختيار الحتوى ذات طابع عشرائي أو ارتجالي؛ بل تعد عملية مسحكرمة 
بمعايير متعددة مثل صدق المحتوى واهميته لكل من المتعلم ومجتمعه وقابليته للتعلم من جانب 
الطلاب روظيفته أى إرتباطه بالحياة الاجتماعية للطلاب. هذا بالإضافة إلى الاهتمام ببعد 
العالمية فيه نظراً لان العالم الآن أصبح شبه قرية صغيرة على حد تعبير الكثيرين بسبب التقدم 
التكنولوجي الهائل في وسائل الاتصالات السلكية واللاساكية وكذلك وسائل المواصلات 
المختلفة ونقل المعارف والمعلىمات والفنون عن طريق شبكات الاتترنت والقنوات الفضائية 
الكثيرة. 

هذا ويمكن النظر إلى المحتوى على أنه يمثل قوة يمكن توجيهها بما يقيد المتعلمين 
ومجتمعهم؛ حيث يتضمن العديد من المواقف التعليمية / التعلمية على المستوى التخطيطي 
والتي يمكن معالجتها بالشكل الذي يسهم في تنمية شخصية المتعلم في جميع جوانبها العقلية 
والوجدانية والسلوكيةء حيث يمكن أن يكتسب المتعام من المحتوى مهارات التفكير والاتجاهات 
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والقيم والمبول وأوجه التقدير ونواحي التذوق والمهارات النفسحركية المختلفة حسب طبيعة 
الموضوعات التي يطرحها. : 

ومما يجدر ذكره في هذ! الصدد أن محتوى المناهج المدرسية على اختلاف تخصصاتها 
يجمعها قدر مشترك من الأهداف العامة التي تسهم في تحقيقها مجتمعةء ولكن ثمة تمايز بين 
كل محتوى دراسي واخر بسبب الطبيعة أو البنية المعرفية المميزة لكل منه. فمثلاً يغاب على 
متاهج الرياضيات الطابع الاستدلالي في معالجته موضوعاته» ومن ثم يمكن ان يكتسب التعلم 
مهارات التفكير الاستدلالي الرياضي من تلك المناهج بشكل قري. كذلك يغلب على محتوى 
مناهج العلرم طابع المنهج العلمي التجريبي بحكم طبيعة الموضوعات التي يطرحهاء رمن ثم 
يمكن ان يكتسب المتعلم من تلك المناهج مهارات التفكير العلمي بشكل قوي بالمقارنة بامناهج 
الدراسية الأخرىء» بينما يغلب على مناهج الفلسفة روح النقد بحكم طبيعة المنهع الفلسفي 
الملستخدم في معالجة القضايا الفلسفية. ولذلك تكون تلك المناهج اقرب إلى تذمية التفكير 
الناقد لدى الطلاب بدرجة واضحة عن بقية المناهج الأخرى؛ في حين ان مناهج اللغات على 
اختلافها تكون أقرب المناهج إلى تنمية مهارات الاتصال اللغوي لدى امتعلم من المناهج 
الاخرى. اما عن مناه الفنون والأدب فتكون اقرب الناهج إلى تنمية الابداع والتذوق الفئي 
لدى المتعلم بدرجة مميزة عن غيرها من الناهج» وذلك حسب طبيعة الموضوعات التي 
تطرحها... رهکذا. 1 

ويمكن القول أن كل مادة دراسسية يمكن أن كسب المتعلم التفكير الذي يغلب 
عليه طابعها مثل التفكير الفلسفي من الفلسفة, والتفكير المنطقي من المنطق والتفكير 
العلسي من العلوم» والتفكير الرياضي من الرياضيات, والتفكير التاريخي من التاريخ. 
والتفكير الجغرافي من الجغرافياء وهكذا مع سائر المراد الدراسية الاخرى. ونؤكد مرة 
اخرى أن الحتوى لا يقوم بهذه الوظائف بمفرده رلكن من خلال المعالجة التربرية 
الصحيحة في المواقف التعليمية التعلمية المتنوعة في عددهاء والمتنوعة في مستوياتهاء رالتنوعة 
في اهدافها. 

وإذا نظرنا إلى المحتوى نظرة تشريحية فاحصة يتضح لنا أنه يتكون من وحدات معرفية تبدا 
بالممسطلحات والتي بعرفها بعض العلماء على انها مدركات حسية وهي بلغة المنطق لفط يطل 
علی إنسان ا حيوان او نبات أى جماد؛ رهذا هو مأ يعرف با لمسميات او الأسماء ونا في القران 
الكريم الحجة القوية حيث قال تعالى: (وعلم ادم الأسماء كلها...) (سورة البقرة: اة 31). 
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وتأتي بعد ذلك المفاهيم وهي عبارة عن تصور عقلي لعدة أشياء بينها صفات مشتركة وهي 
بلغة المنطق كل ماله انواع إو يمكن تصنيفه يعرف بأنه مفهوم مثل المعدن والحرارة والجبال 
والرياح والأمطار والمثلث والمرفوعات في النحو والتشبيه في البلاغة وهكذا. ثم تأتي بعد ذلك 
الحقائق وهي ببساطة حكم جزئي لا يختلف عليها إثنان وقد تكون الحقائق كونية او علمية أو 
تاريخية اى جغرافية أو سباسية اى اقتصادية. ويتريع في النهاية على قمة الهرم امعرفي في 
جسم المحتوى ما يعرف بالتعميمات والنظريات والقوانين والمبادىء والقواعد والأحكام العامة. 

ويكون انتشار وحدات المعرفة السابق ذكرها في جسم المحتوى غير متساوٍ حيث تكون 
المصطلحات اكثر انتشارا تليها المفاهيم فالحقائق ثم التعميمات فالنظريات أو المباډىء. 
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الفصل الثامن 
الخبرات التعلمية في المنهج المدرسي 


مقدمة؛ 

سيتم التعرض في هذا القصل إلى العنصر الثالث المهم من عناصر المنهج المدرسيء وهر 
عنص الخبرات أو الانشطة التعلمية من حيث معنا كما يعتقد بذلك علماء المناهج. ريما ان 
مفهرم الخبرات التعلمية قد تطور عبر سنوات طويلة. لذاء فإنه من الضرورري طرح خلفية 
تاريخية توضح التسمبات العديدة التي كانت تشير إلى ما يدل على معنى الخبرات التعلمية 
في هذه الأيام حتى وصلنا إلى التسمية الجديدة. 

ونطراً للعلاقة الوثيقة بين الخبرات التعلمية ومبادىء التعلم أو أسسهء فانه من الضروري 
ذكر أهم هذه المبادىء» تمهيداً مراعاتها من جانب المعلم الناجح أثناء تطبيقه للمنهج المدرسي. 
وحتى نزيد من اهتمام المعلم بالخبرات التعلميةء فإنه ينبغي توضيع خصائصها وأهمبتها في 
المنهج بعامةء وفي العملية التعليمية التعلمية على وجه الخصوص. 

ويما ان للخبرات أو الأنشطة التعلمية مستويات تختلف من حيث عدد المشتركين فيهاء 
ومن حيث التدرج في صعوبتهاء فلا بد من تناول هذه المستويات وترضيحها للمعلم. اما 
انماط هذه الخبرات أو أنواعهاء فسوف يتم التطرق إليها جميعاً مع طرح الأمثلة المناسبة على 
كل نوع منهاء لزيادة وضوحها للقارىء الكريم. 

ويما أن اختيار الخبرات التعلمية يمثل عملية في غاية الأهمية بالنسبة لخططي المناهع 
والمعلمين. فلا بد من التطرقق إلى المعايير أو المحكات التي ينبغي اختيار تلك الخبرات في 
ضوئهاء حتى نحكم على تلك الخبرات بأنها مربية ومفيدة للتلاميذ. ومن أهم المعايير أو 
الحكات التي سيتم توضيحها هي: الصدق؛ والشمول, والتنوعء والصلاحية أو الملاسة 
والنمط أو الأسلوب. وعلاقة الخبرات التعلمية بالحياة اليومية التلاميذء إضافة إلى بعض 
المعايير او المحكات الثانوية. 

وما أن ينتهي الحديث عن اختيار الخبرات التعلمية بموجب مجموعة محددة هن المعايير أو 
المحكات حتى يتحتم علينا التفكير بعملية تنظيم تلك الخبرات تنظيماً دقيقاً يسهل التعامل 
معها أو تطبيقها في أرض الواقع. ويتطلب هذا من المهتمين بالمنهج المدرسي اعتماد مجموعة 
أخرى من المعايير أو اللحكات المتعلقة بعملية التنظيم ذاتها. وهناء ينغي توفر اسس 
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الاستمرارية والتتابع والتكامل كمعايير مناسبة في هذا الصدد. وفيما يأتي ترضيع لكل هذه 
الموضیعات: 

ماهية الخبرات التعلمية 

يشير مفهوم الخبرات التعلمية إلى التفاعل بين المتعلم والظروف الخارجية في البيئة التي 
يعيش فيها. إنها تمثل الخبرات التي يتم تخطيطها وتنفيذها من جانب المدرسة, بما فيها 
مجموع الفر. ص الاجتماعية, والعلاقة بين المعلمين وامتعلمين, والاختلافات التي تظهر نتيجة 
الفروق الفردية ومستويات الاستعداد» والطريقة التي يتم فيها عرض هذه الخبرات على 
المتعلمين. 

لذاء فإن الخبرات التعلمية تعني ما يفعله التلميذ كي يتعلم, وليس ما يفعله المعلم لتعليم 
التلميذ. فمن المحتمل ان يكرن هناك تلميذان في حجرة دراسية واحدةء ولكنهما يكتسبان 
نوعين مختلفين من الخبرات التعلمية. فمثلاء لى كان المعلم منهمكأ في توضيع موقف ما أو 
مشكلة معينة وان أحد التلاميذ مهتم بذلك الموقف اهتماماً كبيرأء فإنه سيتابع شرح المعلم 
بكل جوارحهء متفهماً العلاقات والجوانب المختلفة لتلك المشكلة من خلال التوضيح المتراصل 
من جانب المعلم» في حين قد نجد التلميذ الثاني مُنهمكاً في التفكير بمباراة كرة القدم التي 
ستجري قريبأً بين انين من الاندية الرياضبة العربيةء والتخطيط لحضور ذلك اللقاء شخصياً 
أ مشاهدته على شاشة التلفزيون. ويتبين من ذلك انه رغم وجود التلميذين في حجرة دراسية 
راحدة, إلا ان لكل واحد هنهما خبراته الخاصة به. لذاء تتمثل الأهمية الأساسية للمنهع 
المدرسي» في تزويد التلاميذ بالخبرات النافعة في حياتهم اليرمية. 

ويتضمن هذا التعريف, الذي يتمثل في التفاعل بين التلميذ والبيئة المحيطة به الحقيقة 
القائلة بان المتعلم مشارك نشط لدرجة أن بعض مظاهر البيئة من حوله تثير اهتمامه, وتدفعه 
للاستجابة إليها. وقد يظهر هنا سال يدور حول الحد الذي يمكن للمعلم أن يزود تلاميذه 
بالخبرات التعلمية المربية او الهادفة. في الرقت الذي ينبغي على المتعلم نفسه أن يشوم بالعمل 
الاساسي للخبرة التعلمية.: 

ومع ذلك فإن العلم يستطيع أن يزود التلاميذ بالخسبرة التعلمية المربية عن طريق 
تهيئة الظروف والمواقف التي تدفع المتعلمين للاستجابة إليها. ويعني هسذاء انه يجب على 
المعلم أن بتفهم اهتمامات التلامين وخلفياتهم إلى الحد الذي يستطيع معه ان يتنبا بان اي 
موقف تعلمي یتم تهیئته للتلامیذ. سوف يقابله رد فعل من جانبهم يعزن جوانب التعلم المرغوب 
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تطور مفهوم الخبرات التعلمية 

تحدث عالم المناهج المشهور رالف تايلر 1۴۲ر ع۸1 عن التطور التاريخي فهرم 
الخبرات التعلمية في بداية القرن العشرين, وذلك نظراً لاستخدام مفاهيم أخرى في ذلك الوقت 
مثل التمارين 5عء!٠إء×5‏ . والولجبات كا١عص١عاووه,‏ رالأمثلة sعامصه×8E,‏ رالمشكلات 
٠اط‏ لتدل على الراجبات التعلمية التي ينبغي أن يقوم بها التلاميذ خارج الحجرة 
ألدراسية. وفي الوقت نفسهء فقد تم أاستخدام مفهوم "التسميع "۸1۲410١‏ ليدل على 
الاستجابات الشفوية المتوقعة من التلاميذ اثناء الحصة الدراسيةء دون أي رد فعل أو تفكير 
عقلي ذي مستوى عال» لأن اهتمام التلاميذ يتركز حول مراقبة المعلم والانتباه لما يقدمه 
والإصغاء له 

رتم الثركيز فيما بعد على نشاط المتعلم كعامل اساسي لتحقيق الأهداف التربوية. حيث 
أعطى جون ديوي [0١ (۷٤7‏ وغيره من القادة التربويين, اهمية للدليل النفسي» الذي ينص 
على انه يمكن تفسير التعلم في ضوء ما يقوم به التعلم في حين بتلخص دور المعلم في 
تشجيع المتعلم وإرشاده ومكافاتهء كلما قدم سلوكاً تحرص المدرسة على تعليمه إياه. 

ويدا امسحاب نظريات المناهج منذ عام 1925 يستخدمون مفهرماً جديداً هي؛ الائشطة 
التعلمية 5ه ناتاه نع1 كي تشير إلى العناصر الأساسبة للموقف التعلمي التعليمي. 
وقد تطرقت المواد الدراسية إلى أنشطة عديدة مثل: انشطة القراءة وانشطة التسميع أو 
الإصغاء» وانشطة المعامل. والأنشطة التي تنظم الجدول الدراسي اليومي. 

راشار التخصصنن في المناهج منذ عام 1935, إشارات طفيفة إلى مفهوم النشاط 
التعلميء والذي قد يختلف في الننيجة من تلميذ لآخر. فمثلاً: قد يقرا اثنان من التلاميذ حدثا 
تاريخياً كالهجرة اليهودية إلى فلسطين في نهاية القرن التاسع عشر وبداية القرن العشرين, 
وازدیادها بعد صدور وعد بلفور عام1917, ووقوع تلك البلاد تحت الانتداب البريطائي بعل 
انتهاء الحرب العالمية الأرلى. 

ومن جهة اخرى فقد تتكون لدى كل منهما ردرد فعل عقلية وعاطفبة مخلفة تماماً. فقد 
يفكر الأول في حالة الفسعف التي كانت تسيطر على معظم ارجاء الوطن العربي والعالم 
الإسلامي آنذاك» مما ساهم في ! إتاحة الفرصة أمام البهود لتقوية موقفهم» والقيام بهڄرات 
متتالية إلى فلسطين لتحقيق حلمهم. وريما يفك التلميذ الثاني في تآمر الدول الكبرى وعلى 
رأسها بريطانيا في ذلك الوقت. على تهيئة الظروف السياسية والانتصادية والاجتماعية 
والعسكرية أمام اليهود للانتقال بحرية إلى فلسطين وتزويدهم بالأسلحة والذخائر والأمرالء 
في حين يمنعون العرب الفلسطينيين من تنظيم إأنفسهم أو الحصول على الأسلحة والمعدات 
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والأموالء بل ويسنون القوانين والأنظمة التي تعمل على تقييد حريتهم» وتدمير اقتصادهم. 
ومنعهم من الاتصال بإخوانهم العرب والمسامين للحصول على المساعدات المالية والإمدادات 
البشرية. 

وهنا نلاحظ أن كل واحد من هذين التلميذين قد أنهمك في النشاط التعلمي نفسهء وهو 
القراءة عن الهجرة اليهودية إلى فلسطين في النصف الأول من القرن العشرين. ولكن كان لكل 
منهما خبرات تختلف عن الآخرء مما جعل التعلم لديهما مختلفاً ايضأ. وقد أدى هذا النوع من 
التحليل إلى تبني مفهوم الخبرات التعلمية ۴8٥٠ء‏ إءم×8 ع«ن«عةه.] لكي يدل على ردود فعل 
التلاميذ في المواقف التعلمية التي يمرون بها. 

اما التغير الهم الثاني. فقد حصل في المجال الخاص بالخبرات التعلمية نفسها. فقد نادى 
المربون في مجال العلوم الاجتماعية. بضرورة تشجيع التلاميذ على صنع الخرائط الجغرافية 
وتطبيق المعلومات التاريخبة والاجتماعية والاقتصادية والمكانية عليها . 

وكانت في عام 1910 قد ظهرت حركة تربوية وتعليمية نشطة سميت بحركة المشروعات 
Projects Movement‏ التي حاولت مساعدة التلاميذ على فهم المعارف والمعلومات التي 
حصلوا عليها من المواد الدراسية المختلفة والعمل على تطبيقها في ارض الواقع. وقد ساعد 
انتشار هذه المشروعات في المنهج المدرسي على توسيع مدى الخبرات التعلمية في الماارسء 
عما كانت عليه سابقاً. 

وتمثل القفزة الكبيرة بالنسبة للاهتمام بالخبرات التعلميةء في التطورات التكنولوجية التي 
حصلت في وسائل الاتصال. فقد ساعد دخول الصور المتحركة على تحليل الحركات وتوضيح 
العلاقة بين الوقت والمكانء وزيادة الاهتمام بالواقع عند التصامل مع الحديد من الموضوعات 
التي تتطلب خبرة بديلة. 

كذلك أضافت الوساتل السمعية بعداً آخر للتحليل؛ في حين عملت الأفلام الناطقة 
والتلفزيون على تصوير واقع الحوادث الاجتماعية والسياسية والاقتصادبة والعسكرية التي 
تهم المعلمين في ميدان الدراسات الاجتماعية. وقد ساهم ذلك في اتساع مجال الخبرات 
التعلمية في عملية التدريس. 

وتمٌ فيما بعد التركيز على اختيار الخبرات التعلميةء لكي تناسب ما بين التلاميذ من فرق 
فردية. وكان ذلك يمثل أحد التغيرات التي حدثت في ميدان الخبرات التعلمية في النصف 
الأول من القرن العشرين. وقد تم التاكيد على هذه الفروق الفردية نتيجة عاملين اثنين: أولهما: 
الدراسات النفسية التي حددت مدى الاختلافات بين المدارس والصفوف الدراسية وحتى 
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التلاميذ في الصف الواحد, وانيهما؛ عملية تسجيل التلاميذ في المدارس ومن مختلف 
المجموعات العرقية والاجتماعية والاقتصاديةء التي أثرت على اهتمامات التلاميذ وميولهم. 

هذاء وقد عمل کتاب جون دیوي [٥1۸ (8۷٤¥‏ الذي قام بتالیفه عام 1936 تحت عئوان 
'الخبرة رالٹربية" ٤ٰ4‏ 4ة ۰۴ 8×6٣‏ على توضيح مفهوم الخبرة على أنها التفاعل 
بين المتعلم والموقف التعلميء ويشمل هذا التفاعل بعض تأثيرات النضح» حيث يقوم المتعلم 
بتعديل ردود الفعل لديه في ضوء المطالب التي يحتمها عليه الموقف التعلميء كما أنه يعدل 
أيضاً من الموقف التعلمي من خلال استجابته له. 

ويستخدم معظم المتخصصين في علم المناهج هذه الآيام مغهوم الخبرات التعلمية ويعملون 
جاهدين على تخطيط الموقف التعلمي الذي يعطي الاتجاه السليم للخبرة التي يمتلكها المتعلم. 
ويتطلب ذلك الأخذ بالحسبان ما يقوم المتعلم بتحضيره للموقف التعلمي وماذا سيعني هذا 
بالنسبة إليه وكيف يمكنه الاستجابة عقلياً وعاطفباً وعملياً لذلك الموقف. 

مبادىء التعلم أو اسسه 

لا بد من التعرض باختصار لمبادىء» التعلم أو أاسسه ما لها من علاقة قرية بالخبرات 
التعلمية. تلك المبادىء التي لا بد للمعلم من إن يتفهم دورها وأهميتها في العمل على نجاح 
العملية التعليمية التعلميةء واختيار الأنشطة التعلمية المناسبة وطرائق التدريس الفاعلة. 

ومن الجدير بالذكرء آنه ليست هناك حتى الآن نظرية شاملة وموحدة للتعلم» تم قبولها من 
جانب جميع المريين أو المتخصصين في مجال علم النفس التربوي. ومع ذلك فإنه ينبغي على 
المعلم أن يعي دور مبادى» التعلم وأهميتهاء وان يحاول مراعاتها بدفة اثناء عملية تفاعله مع 
تلاميذه» وذلك لما لها من علاقة وثيقة بمهنة التدريس. وتتمثل اهم مبادىء التعلم أو اسسه في 
الآتي: 

1 - يحدث التعلم في الغالب بصورة فردية. أي تؤثر الفروق الفردية بين الأفراد تأثيراً 

واضحاً في عملية التعلم. 

2 - يتعلم الفرد كثيراً من الخبرات السابقة التي مر بها. 

3 - يكون التعلم اكثر فاعلية وفائدة إذا تفهم الفرد جيداً ما يتعلمه. 

4 - يتاثر التعلم في الغالب بدوافع الأفراد وأهدافهم وتيمهم. 

5 - يحاول التعلم دائماً البحث عن إجابات محددة. 

6 - يتعلم الفرد في آغلب الظروفء ما يحتاج فعلاً إلى تعلمه. 
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7 - يؤدي التعزيز الفوري للتلاميذ إلى الزيادة في التعلم. 
8 - كلما تنوع استخدام الوسائل التعليمية أثناء تعلم التلاميذء نجحوا في الوصول إلى 
تعميمات مهمة. 


9 - يتعلم التلميذ ما هي مستعد فعلاً لتعلمه. 

0 - تثير المواقف التعلمية المتشابهة أحياناء ردود فعل مختلفة من المتعلمين. 

1 - يتطلب التعلم بذل جهرد معينة من أجل تحقيقه. 

2 - التعلم متعدد الجوانب في طبيعتهء ويحتم على المتعلم أن يكون متفاعلاً ومشتركا 


اشتراكاً فعالاً فيه. 
خصائص الخبرات التعلمية واهميتها 


توجد للخبرات التعلمبة مجموعة من الخصائص التي تجعلها في غاية الأهمية والفائدة عند 

تدريس التلاميذ لاي موضوع من مراضيع المعرفة. حيث تضفي هذه الخبرات أو الأنشطة على 

عمل المدرس الحيوية والفاعلية والنشاط وتزيد من فرص نجاحه في التعامل مع التلاميذ من 

ناحيةء ومع المادة التعليمية من ناحية ثانية. 
ولا بد عند القيام بالتدريس الجيد والفعالء من استخدام العديد من الأنشطة او الخبرات 

التعلمبة, التي يمكن تلخيص صفاتها أو خصائصهاء مع بيان أهميتها في الأتي: 

- تتصف الخبرات التعلمية أى الإنشطة التعلمية بالتنامي اى التزايد في طبيعتها. 

- تعمل كل خبرة تعلمية أو كل نشاط تعلمي على تحقيق هدف واحد أي أكثر من الأهداف 
التعليمية. 

- يتم تنظيم الخبرات أو الانشطة التعلمية في خطوات متتابعة, تبدا بالأمور أو الأشياء 
الخاصةء وتنتهي بالأفكار العامة أو الأساسية. 

- يساعد التتابع في الانشطة أو الخبرات التعلمية على إيجاد طرق مختلفة من التعلم. 

- يساعد التتابع في الأنشطة أو الخبرات التعلمية على التنظيم والتفسيرء وعلى استمرارية 
التعلم عن طريق التخطط الناجح لهاء وذلك بريطها بما سبقها وما سيلحقها من خبرات او 
أنشطة. 

- يساعد التتابع في الانشطة او الخبرات التعلمية على الاهتمام بالأهداف التعليمية بمجالاتها 
الثلاثة: المعرقية رالىجدانية والمهارية الحركية. 
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- يعمل التتابع في الخبرات التعلمية على إتاحة الفرصة أمام التلاميذ لتطبيق امعلومات أو 
المهارات التي اكتسبوهاء كما تسمح الخبرات اى الأنشطة المفتوحة النهاية منهاء بالتعلم 
الذاتي من جانب التلاميذ. . 
- تعمل الأنشطة أى الخبرات التعلمية المتنرعة. على إيجاد العديد من وجهات النظر والآراء في 
اموضوءع الواحد, بينما تظهر الأخطاء اى نقاط الضعف, إذا ما تم استخدام نشاط تعلمي 
واحد فقط. 
- لا يتعلم جميع التلاميذ بأسلوب أو بطريقة تدريس واحدة. لذاء فإن استخدام أنشطة ار 
خبرات تعلمية مختلفة سوف يُناسب بل ويثري انماط التعلم المفيدة للتلاميذء ويشجعهم 
على التعلم الإيجابي. 
مستويات الخبرات التعلمية 
ينبغي على المعلم ان ياخذ في الحسبان مستويات عدة من الخبرات التعلمية, عند قيامه 
بتدريس التلاميذ. حيث تختلف هذه المستريات من حيث طبيعة اشتراك التلميذ فيها من جهة. 
ومن حيث تدرج الخبرات التعلمية وفقاً لدرجة صعريتها من جهة ثانية. 
اما بالنسبة لمستويات الخبرات حسب اشتراك الثلميذ فيهاء فينبغي على امعم أن يتيع 
التلميذ أن يعمل بصررة منفردة بعض الرقت أرلاًء وأن يشترك في مجموعات عمل صغيرة 
معظم الوقت ثانياً؛ وان يساهم ايضاً في الأنشطة على:مستوى مجموعات كبيرة نوعاً ما من 
داخل الصف ثالثاًء وان يساهم ايضاً في الأنشطة الجماعية على مستوى الصف كله رابعا 
وان يشترك في خبرات مع طلاب صفه في منافسة شريفة مع طلاب الصفوف الأخرى أو 
الشعّب الأخرى في المارسنة نفسها اى في غيرها من المدارس خامساً؛ وأن يتعاون مع معلمه 
في التخطيط لخبرات أو أنشطة تعلمية متنوعة سادساً واخيرا" . 
اما عن مستويات الخبرات التعلمية وفقاً لدرجة صعوبتهاء فإنه لا بد من تدرجها حتى 
تراعي قدرات التلاميذ واهتماماتهم وميرلهم في الصفوف الختلفة. ويتطب هذا من المعلم 
تقديم خبرات تعلمية سهلة في الصفوف الدنياء على إن تتدرج في الصعوبة كلما انققل 
التلاميذ إلى الصفوف العليا. 
وتتمثل الخبرات التعلمإة السهلة في استخدام كتاب مدرسي واحد لجميع التلاميذ, وندرة 
استخدام الوسائل التعليميةء والتفارير الفرديةء والقراءات الخارجية, والعمل الجماعي. ويسود 


(1) Robert M, Gagne et, al. (1988) Principles of Instructional Design, Third Edition, 
Chicago: Rinehart and Winston pp. 277 - 279, 
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الباب الثالث 


هذاالنوع من الخبرات, استعمال الاختبارات الجماعية التي لا تساعد على تنمية التفكير لدى 
التلاميذ. 

اما الخبرات التعلمية الأكثر صعوبة نوعاً ماء فتتمثل في استخدام كتاب مدرسي أساسي, 
والاستعاتة ببعض الافلام؛ والتقارير الفردية. والقراءات الخارجية المحدودة. ويتم التركيز في 
هذا النوع من الخبرات على التخطيط من جائب المعلم وحدهء مع عدم الاهتمام الكبير بتنمية 
مهارة التفكير عند التلاميذ. 

وتتدرج الخبرات التعلمية في الصعوية بعد ذلك لتشمل استخدام كتاب مدرسي مقررء 
وكتب مدرسية اخرى ثانويةء مع الاستعانة ببعض الوسائل التعليميةء والعديد من التقارير 
والواجبات الفردية. ويتم التركيز في هذه الخبرات على تنمية بعض جوانب التفكير. 
١‏ وكلما تقدم التلاميذ إلى الصفوف العلياء كانت الحاجة ماسة إلى خبرات أكثر صعوية 
مثل: التركيز على التدريس بطريقة حل المشكلات"» مع تشجيع التلاميذ على الاشتراك 
بدرجة سا في التخطيط لذلك النوع من التدريس. ويتطلب ذلك استخدام العديد من الكثب 
المدرسية المقررة, والقراءات الخارجية ذات العلاقةء واستخدام الوسائل التعليمية بكثرة 
والقيام بالرحلات المدرسيةء وتشجيع المشروعات والأعمال الجماعية والأبحاث الفردية 
والاهتمام بتنمية التفكير لدى التلاميذ. 

وتتمثل اكثر الخبرات التعلمية صعربة واعلاها مستوئ» في التركين على التعلم بطريقة حل 
المشكلات, والتعاون القوي بين التلاميذ والمعلمين في تخطيط ذلك والقيام بالعديد من الرحلات 
العلمية؛ واستخدام الرسائل التعليمية بأنراعهاء وزيادة أنماط العمل الجماعي أو أنشطته. 
وتشجيع المشروعات والأبحاث الفردية. ويتم في هذا المستوىء» التشاور بين التلاميذ والآباء 
والمعلمين في كثير من الأمور التي تهم مجالات التقدم عند التلاميذء كما يتم التركيز بدرجة 
قوية على تئمية التفكير العلمي لديهم. 

ويتضح مما سبق كيف ينبغي للمعلم أن يأخذ في الحسبان العديد من المستويات عند 
تخطيطه للخبرات التعلمية؛ وأنه لا بد من تنوع هذه الخبرات والتدرج في صعريتهاء بحيث 
تكون سهلة في الصفوف الدنياء وتزداد في درجة صعوبتها كلما انتقل التلاميذ إلى الصفوف 
الدراسية العليا. 


(1) Maryelen G. Weimer, Editon. (1987) Teaching Large Classes Well. San Francisco: 
Jossey - Bass Inc. pp. 50 - 54. 
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انواع الانشطة أو الخبرات التعلمية 

توجد أنواع عديدة من الأنشطة او الخبرات التعلمية التي بنبغي على المعلم أن يعرفها 
جيدأء وان ياخذها في الحسبان عند التخطيط اليومي للتدريس الجيد والفعال. كما أنه من 
الضروري للمعلم أن يحاول عدم التركين على جائب واحد اى نمط واحد من أنماط هذه 
الخبرات, بل يعمل على تنويعها بدرجة كبيرة حتى تناسب ما بين التلاميذ من فروق فردية 
مختلفة. وتتمثل اهم آنواع هذه الأنشطة اوالخبرات في الآتي: 

اولا: الانشطة او الخبرات التعلمية الأولية 

تستخدم الأئشطة أو الخبرات التعلمية الژرلة Starter Activities of Experiences‏ ¥lîرa‏ 
اهتمامات التلاميذ او لعلرح الأسئة المغيدة. أو لفتح باب المناقشة التخطيط التعاوني بين العلم 
والتلاميذ. والذي يحتاج إلى العديد من الماد التعلمية التعليمية. ويجب أن تثير هذه الأئشطة 
انتباه التلاميذ للموضوع الجديد. 


فالحاجة لمعرقة شيء ما عن حادث معين ار شخص أو مجموعة من الناس أو شعب هن 
الشعوب» أو تجرية علمية مخبرية معينةء أو نظرية هندسية محددة أو مرضوع ديني ماء أو 
قصيدة شعرية معروفة, او قاعدة لغوية مهمةء يعمل على إثارة الاهتمام عند التلاميذ. ومن بين 
الانشطة الارلية التي يمكن المعلم ان يستخدمها ما يأتي: عرض الصور والشرائح لعمل 
مقارنات بین موضوعين مختلفين» او استخدام فيلم تعليمي قصير او أية وسيلة تعليمية أخرى 
لها علاقة بالدرس المطروح, اى قراءة قصة من كتاب أو صحيفة يوميةء أو زيارة متحف لرؤية 
بعض الصور أو النماذج» او إجراء تجرية فيزيائبة او كيميائية في المعمل» أو طرح قصيدة 
قصبرة أو مجموعة من الأبيات الشعرية, أو مشاهدة برامج تلفزيونية تربوية لها علاقة بالدرس 
الجديدء أو سماع برنامج إذاعي أو شريط تسجيل وثيق الصلة با لموضوع المطروح؛ ار 
التخطيط القيام برحلة علمية مع التلاميذ. أو عرض تمثيلية قصيرة من جائب التلاميذ. أ 
التخطيط لعمل مجلة حائط تشمل العديد من الموضوعات والصور والرسوم ذات العلاقةء أي 
التفكير في كتابة كلمة قى في صباح اليوم التالي أمام التلاميذ او تكتب في مجلة الحائط, 

ثائيا: الانشطة أو الخبرات التعلمبة التطويرية: 

پتم من خلال هذا النوع من الانشطة ار الخبرات التعلمية التي تسمى التطويرية او البنائية 
Activities or Experiences‏ اopmentaاDeve‏ تحقيق أهداف الوحدة التدريسبة في المعرفة 
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والمهارات رالاتجاهات والقيم. ويوضح الشكل (5) مجموعة الأنشطة أى الخبرات التعلمية التي 
يمكن الاستفادة منها بصورة أو بأخرى في اية وحدة تدريسيةء حيث يستطيع المعلم أن 
يستخدم هذه القائمة لبناء الأئشطة الخاصة بالوحدة. وذلك عن طريق توجيه الأسئلة الآتية: 

هل يمكن استخدام تلك الخبرات كوسائط للتعلم في مستوی دراسي معین؟ ولو قمنا مثلاً 
بتطبيق السؤال نفسه على إحدى الأنشطة الموجودة في اللوحةء وليكن النشاط الأول المتمثل في 
تدوين الملاحظات ع١١-٤٠‏ لأصبع السؤال كالآتي: : 

هل يمكن استخدام نشاط اخذ الملاحظات كوسيلة التعلم في الصف التاسع الاساسي في 
وحدة "الجهان الهضمي" بمادة الأحياءء او في وحدة "الزكاة" بمادة التربية الإسلامية, او في 
وحدة "مناخ الرطن العربي" بمادة الجغرافياء او في وحدة ”المنصويات" بمادة قواعد اللغة 
العربية؟ 

والواقع انه يمكن تحقيق ذلك مما يشجع المعلم على اقتراح أو كنابة نشاط آخر. فمثلاً 
بالنسبة للشاط أخذ الملاحظات او تدوينها بالنسبة لوحدة مناخ الوطن العربي في الجغراقياء 
فإن العلم يستطيع ان يدع التلاميذ اى مجموعة صغيرة منهم يكتبون قائمة بأنواع الرياح» 
ودرجات الحرارةء وكميات الامطار الساقطة في مناطق مختلفة من أجزاء الوطن العربيء وذلك 
بتجميعها من المراجع أو الكتب المقررة أو الأطالس او الصحف أو المجلات التي تدور حول 
هذا الموضوع. 

ويستمر الأمر هكذاء بحيث يتم طرح سال لكل نشاط على حدة. ولكن يجب الملاحظة هناء 
إلى انه ينبغي على معلم العلوم مثلاً عدم توجیه سؤال ما التلاميذ طالباً منهم ان يشرحوا ما 
يعرفونه عن المركبات الكيميائية أو الطاقة الكهريائية ار ظاهرة التمثيل الكوروفيلي. كما ينبغي 
على معلم التاريخ مثلاً أن لا يطلب من التلاميذ توضيح ما يعرفونه عن الخلافة الأموية مثلاه 
وعلى معلم الترببة الإسلامية ألا يسال التلاميذ بيان ما يعرفونه عن الميراث, وعلى معلم اللفة 
العربية الا يطلب من التلاميذ شرح كل ما يعرفونه عن 'الشعر العباسي”ء بل لا بد 
لهؤلاء المعلمين من تزويد التلاميذ بالمعلومات التي تثيرهم» قبل آن يطلب منهم تقديم 
أفكار بهذا الخصوص. ومن الأمثلة العديدة على الأنشطة اى الخبرات التطويرية ما هو موضح 
في الشكل الآتي (5) : 


و 


الشكل (5) 
الأانشطة إو الخبرات التعلمية التطويرية 


انواع الأنشطة آمة على تلك الأنشطلة الأهداف التي بسكن تحقيتها 
اش 

- اخذ أو تدوين املاحظات. القراءة. 

الكتابة المقابلة جع المطرمات. 

استخدام امراج عل الرسرم أر 


- التدريب على مارات جمع العلومات. 
أ- جمع البيانات المطلرية. 
أ- الإجابة عن الأسئة المطروحة. 


- المشاركة في الافكار مع الآخرين. 
التدريب على مهارات الاتصال. 


الإلقاء أي التقديم آر - إعطاء المعلومات, الوصف تقديم 
المرض الإرشادات. عرض الاشياء ريطأ 
Presentation‏ 


- التعبير عن الانكار الإبداعية. 
- تشجيع القدرات الإبداعية. 
|- إثارة الاهتمامات. 

- إثراء التعلم. 
أ- تطوير انجاهات ومشاعر إيجابية. 
[- زيادة خبرات الت 
اللاحظة او الإصفاء أ- الملاحظةء زيارة الأسساكن ذات أ- جمع المعلومات. 


Observation 


الخبرات الإبداعية أ- الكتابة, الرسم؛ عمل النماذج» 

Creative‏ عمل التوضيحات الامان, 
الخياطة, التمثيل, الفارنة, التخيل. 
لعب الدور. 


Experiences 


or Listining 


- استخدام المهارات الاجتماعية. 
|- الاشتراك في مشاريع جماعية. 


- القباسء الجمعء البرهنة على شيء |- تفسير الإجراءات العقدة. 
i‏ 1 ماء القيام بالتجارب. - ثلمبة مهارت الاستقصاء. 
Experimentation‏ ايام بالدجارب أ- جمع العلومات. 


a a SSS 


التقريم 


Evaluation 


ثالث : انشطة او خبرات المناقشة: 
Disucssion Activities or Experiences‏ 

يستحسن في الغالب, أن تشكل المناقشة الجزء الرئيس لمعظم انشطة الوحدة التدريسية. 
حيث تعمل المناقشة داخل الحجرة الدراسية على تحقيق هدفين. يتمئل الأول منهما في 
المساهمة بأخذ المعلومات وإعطائهاء وإثاحة الفرصة للتلامين لتقويم ما تم إنجازه وتحديد 
الحاجات الطلربة, واكتشاف الاحتمالات المختلفة قبل اتخاذ القرار النهائي, 

1ما الهدف الثاني» فيتمثل في توفير الوقت المناسب للمعلم لتقويم عمل المجموعات من جهة, 
وعمل الفرد من جهة ثانية. حيث ينبغي إجراء مناقشات طويلة عند التخطيط لإقامة معرض ماء 
أى عند جمع الصور والنماذج والرسوم» ار قبل البدء بكتابة المذكرات اليوميةء وغير ذلك من 
الأنشطة. 

وينبغي عدم الخلط بين مفهوم المناقشة 0ءء[ ومفهوم إجابة الثلميذ عن أسئلة 
المعلم او التسميع ١0ا4؛1ء٥۸ء‏ حيث يتمثل التسميع في قيام التلاميذ باسترجاع اي إلقاء 
المعلومات المحفوظة غيباً امام المعلم بينما تحدث المناقشة عند تطبيق مبدا "خذ وهات في 
الكلام" "لها-ه )ها - كمه -۷ز6" وقد تاخذ المناقشة طرقاً عدة أهمها: 

- طرح الأسئلة من جانب المعلم أو التلاميذ او الزوار. 

- إجابة الأسثلة من جانب المعلم أو التلاميذ أو الزوار. 

- الإعلان عن رحلةء أو أية خبرة أو أي نشاط تعلمي آخر. 
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- المشاركة في مناقشة أو مناظرة علمية. 

- القيام بعمليات المقارنة أو الموازنة بين موضوعين أى مشكلتين اجتماعيتين أو مسالتين 
علميتين أو أكثر من ذلك. 

- الوصول إلى تعميمات تدور حول الأفكار الخاصة بالوحدة الدراسية. 

- إزالة سىء الفهم حول نقطة معينة؛ أو موضوع محدد. 


- تقديم تقرير من جانب أحد التلاميذ أو مجموعة صغيرة منهم عن موضوع من 
الوضوعات او قضية من القضايا العلمية أو الاجتماعية. 

- النقاش بين التلاميذ عند الوصول إلى الأنشطة أو الأسئلة المقترحة, في نهاية كل وحدة 
من الوحدات التدريسية التي يشملها الكتاب المدرسي المقرر على الطلاب. 

- مقابلة بعض الناس أو امتخصصين من ابناء المجتمع المحلي. 

لاشتراك في لجنة من اللجان العلمية أو الاجتماعية أو الترفيهية أو التمثيلية. 

رابعاً : الأنشطة او الخبرات الفنية أو الحرفية: 


Art Activites or Experiences 

تشمل الأنشطة الفنية او الحرفية هذهء صنع لوحات إعلانات للصف أو المارسة؛ وأخذ 
مجموعة من الصور للظراهر الطبيعية أو الاجتماعية أو العلمية لاستخدامها داخل الحجرة 
الدراسيةء وصسنع النماذج اى المجسمات للخلية أو الجهاز الهضمي في العلوم, أو لطبقات 
الأرض في الجغرافياء أو للهرم في الرياضيات, أو لمحرك السيارة في التربية المهثية. كما 
تتضمن هذه الأنشطة ايضاً جمع عدد من الصور او الرسوم أو الأشكال التي تدور حول 
موضوع من الموضوعات الأدبية أو العلمية ووضعها في لوحة واحدة أر مجلة حائط من 
المجلات التي يصنعها الطلاب في المدرسة. 

Concluding Activities or Experiences :aيalخئ|‎ ةطþفئلا‎ : خامسأ‎ 

تتمثل الأنشطة الختامية في الأنشطة الإجمالية أو التلخيصية التي تثير مجموعة من 
الأسئلة المهمة الآتية: من أين بدانا؟ حيث يتم التركيز على التخطيط التعاوني بين المعلمين 
والتلاميذ للوحدة التدريسية. ثم اين اصبحنا الآن؟ حيث يثم التركيز على ما تعلمه التلاميذ. 
وعلى تشكيل التعميمات المهمة للوحدة التدربسية. ثم ما الخطوة التالية؟ حيث يتم التركيز على 
الأمور التي لم تكتمل بعد في الوحدة التدريسية الحاليةء مع ضرورة البدء بمناقشة مثمرة 
حول الوحدة الجديدة. 
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ويمكن للمعلم وتلاميذهء ان يستخدموا الأنشطة الختامية هذه لتقويم ما حققه من أهداف. 
ومن بين هذه الأنشطة المناظرةء التي يتم الاهتمام بها اكثر مما هى عليه الحال في المناظرة التي 
قد ري الأنشطة الأولية للوحدة التدريسية. 

كذاك تعتبر المناقشة الصفية من بين الأنشطة الختامية التي ينبغي أن تتركز حول الأسئلة 
التي طرحها التلاميذ في بداية الرحدة التدريسيةء بحيث تثير اهتمامهم نما حققوه من أهداف. 
كما قد تستخدم الناقشة أيضاً كوسيلة من وسائل تقويم العمل داخل الحجرة الدراسية. 

وتعتبر التقارير والأشكال التوضيحية من بين الأنشطة الختامية التي يجب أن يركز عليها 
المعلم خلال تعامله مع الثلاميذ. وهنا تبدى اللىحات والرسوم والأشكال والصور من الأشياء 
الهمة لعرض البيانات والمعلومات في مختلف ميادين المعرفة, مما يجعلها أيسر فهماً من جانب 
التلاميذ. 

معابير أو محكات اختبار الخبرات 

توجد مجموعة مهمة من المعايير او المحكات التي ينبغي على مخططي المناهع المدرسية 
ومنفذيها ان يأخذوها في إلحسبان عند اختيار الخبرات التعلمية المناسبة لتلاميذهم. وتشمل 
هذه العايير أو المحكات ما ياتي : الصسدã «Comprehensiveness Jail, «Validity‏ 
والتنوع اه۷ والصلاحية 1 اللاعمة yانSuitabi1.‏ والتمط أو الأسلوب ٦۲ع:اة۴‏ (مع ما 
يصاحبه من مفاهيم ذات علاقة ولا سيما التوازن ٥4اه‏ 8, والاستمرارية Continuity‏ 
والتراكم 0۸ناواسس)) والتكرار أى الإعادة «0نانا#مء۸)ء وعلاقة الخبرات التعلمية بالحياة 
اليومية ء11۷ ٥ا‏ #عمة۷ء1ءR‏ هذا بالإضافة إلى مجموعة من المعايير أو المحكات الثانوية أو 
إلفرعıة Secondary Criteria‏ اا8 مثل ضرورة ان تعمل الخبرات التعلمية على تنمية آی 
تطوير التعميمات التي يتم تدريسهاء وضرورة ان تعمل الخبرات التعلمية على تهيئة الأُرص 
العديدة للمساهمة في تنمية أكثر من مهارة في وقت واحد. وفيما يأتي توضسيع لكل معيار أو 
لكل محك على حدة: 

أولاً؛ معيار أو محك الnصدj Criterlon of Yalidity‏ 

ينبغي عند التفكير في انواع الخبرات التعلمية الواجب توفيرها للتلاميذء ان نتذكر أهمية 
ارتباط هذه الخبرات ارتباطاً قوياً بالأهداف التعلمية الخاصة. فإذا كان الاهتمام مركز على 
النتاجات السلوكية, فإن أهم سؤال يمكن أن يوجه حول الخبرة التعلمية هو: هل ينتج عن هذه 
الخبرة تغيير في السلوك. وفي ضوء الهدف المحدد؟. وهنا تظهر نقطتان مهمتان في هذا 
المجال هما: طبيعة التغير في السلوك ومقدارة واتجاهه اول والتغيرات المرافقة للتغيرات 
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المرغوب فيها ثانياً. لذاء فإنه لا بد من الأخذ في الحسبان, العلاقة بين الخبرة والنتاج المرغوب 
فيه» عند تقديم الخبرات أو الأنشطة للتلاميذ. ٠‏ حيث يتم تقديم الخبرات التعلمية التي سهم 
فعلاً في ذلك النتائج العلمي. فالتعرف على الشيء لا يعني تطبيقه أو القيام به. فربما يعرف 
التلميذ ما هو الأسلوب العلمي في التفكيرء دون القدرة على تطبيقه أو استخدامه. 

ويوجد العديد من الأنماط السلوكية التي اجمع المربون على اهميتها التربوية, والتي لا 
تظهر عند تدريس المىضوعات المدرسية التقليدية. ويعني هذاء آنه لا بد من اختيار خبرات 
تعلمية معينة لتحقيق نتائج محددة. فإذا اردنا من التلاميذ أن يميزوا بين الحقيقة والرأى مثلا 
فلا بد من إعطائهم تمارين تتطب القيام بهذا النشاط اى بهذه الخبرة. 

ويمثل اختيار خبرة تعلمية خاصة من أجل نتيجة محددةء أمرأً مهماً بالنسبة لجالات 
الأهداف التربوية الشلاثة: العقلي» والوجداني» والمهاري الحركي. حيث ان التركين على 
استخدام تصنيف بلوم إ”0١0×١۲‏ 81001۸ وخاصة المجال المعرفي منه مثلاًء يساعد على 
تمييز أنماط الخبرات التعلمية التي تدعم عملية التذكر من تلك الخبرات الأخرى التي تؤدي 
إلى الفهم أى التطبيق أ التحليل أي التركيب أ التقويم. 

ويعتبر التركيز على الخبرات الصادقةء من بين الضرورات الأساسية للمنهج المارسي. 
وبخاصة ما يتعلق منها بالجوائب غير الادية, او غير ال لموسة, مثل تطور خصائص 
واتجاهات وقيم ومعتقدأت معينة. فمن الصعب على أي تلميذ أن يتعلم اداء انماط سلوك 
التعاون مع الآخرينء أ حتى أن يأخذه في الحسبان كقيمة اجتماعية في الدرسة إذا كان 
تركيزه منصباً بالدرجة الأرلى على تحصيل درجات او علامات عالية في المواد الدراسية 
المختلفة قبل أي شيء آخر. ويعود السبب في ذلك إلى أن اتصالاته ستكون قليلة مع زملائه في 
امواقف التعلمية المتنوعة. وسيحاول جاهداً التخفيف من التفاعل مع الأنشطة التي يغلب عليها 
طابع العمل الجماعي. 

وحتى يتم تحقيق معا أو محك صدق الخبرة التعلمية, فإنه من الضروري التركيز على 
الحقيقة اكثر من الرآايء حيث نلاحظ هنا الدور الذي يلعبه التقويم في مثل هذه الحالة. فما أن 
يتم وضع الهدف او صياغته. حتى بقوم المعلمون بتوفير الخبرات التعلمية الجيدة التي تعمل على 
تغيير السلوك بالطريقة المرغوب فيها. وينبغي بعد انلقضاء وقت معينء العمل على تقريم مدى 
صدق الفرضية القاثلة بان هذه الخبرة. ستعمل على الوصول إلى تلك النتيجة. وهنا لا يمثل 
النقويم الخطوة النهائية بالنسبة لعملية التعلم» ولكنه يعتبر عملية مستمرة تتم في جميع المراحل. 

هذاء وتصبح الخبرة التعلمية صادقة, ما دامت تعمل على تغيير سلوك الثلاميذ كما هو 
محدد في الهدف الخاص بذلك. والذي تم وضعه من قل. ولكن, إذا لم تعمل هذه الخبرة 
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التعلمية على وضع السلوك في الاتجاه الصحيح, فإنها لن تصبح خبرة تعلمية صادقة مهما 
کانت قیمتها. 

Criterion of Comprehensiveness Jail قانیاً: معيار أو محك‎ 

يمثل معيار أو محك الشمول أحد المظاهر الأخرى العلاقة الوثيقة بين الخبرات التعلمية 
والأهداف التربوية التعليمية. فبينما يتطلب معيار أو محك الصدق الذي تم الحديث عنه قبل 
قليل» أن تعمل الخبرات على تحقيق الأهداف التدريسية المىضوعة والارتباط بها ارتباطاً وثيقا 
نجد أن معيار أو محك الشمول يتطلب من الخبرات التعلمية الصادقةء أن تعمل على تحقيق 
أكبر مجموعة من تلك الأهداف اى أكبر نسبة منها. حيث أن الأهداف التعليمية بدون خبرات 
تعلمية. لا تسهم كثيراً في تغيير سلوك المتعلمين. 

وتتطاب انماط التعلم المختفة, أنواعاً متعددة من الخبرات التعلمية ايضأ. كما لا يمثل 
الاجراء الأكثر فائدة لفهم المهارات العقلية بالضرورة افضل الإجراءات الفعالة لاكتساب 
المهارات الحركبة إو لتغبير بعض الاتجاهات والقيم عند التلاميذ. فربما يقلد التلميذ معلمه بأن 
یستمع أو يقرا قبل آن يبدا بتنفيذ ما طب منه عملهء ورپما يتفاعل مع شخص واحد أو 
مجمرعة من الأشخاص,؛ أو يذهمك في تعلم فردي. وقد يكون التفاعل مع الأفراد مباشرة 
ووجهاً لوجه» وقد يكون عن طريق وسيلة تعليمية معينة أو كتاب مدرسي مقرر. 

ولا يعني هذا ان الحصة التدريسية الرسمية قليلة الجدوى» بل انه ينبغي توفير الأنواع 
الاخري من الخبرات التعلمية للتلاميذء حيث يجب السماح لذلك التلميذ بالعمل بمفردهء أو مع 
مجموعات اخرى من التلاميذ. كما يجب ان تتاح له الفرصة للتفاعل مح العلم ايضاً. 

ويقوم المعلم الماهر في مثل هذه الحالة, بتهيئة مختلف انواع الخبرات التعلمية, التي تمكن 
التلميذ من تعلم أشياء متعددة مثل اكتساب المعلومات, والمهارات العقلية والاجتماعية, 
والمعتقدات, والاتجاهات والقيم المختلفة. كما ينبغي عليه أيضاً إيجاد مجسوعة من الخبرات او 
الأنشطة التي تعلم التلميذ كيف يتعلم بمفرده أحياناًء ومع مجموعات اخرى صغيرة احيانا 
آخری. 

Criterion of Variety gail ثالثاً : معيار او محك‎ 

يرتبط معيار أو محك التنوع ارتباطاً وثيقاً بمعيار أو محك الشمول. ويما ان التلميذ يعتبر 
كائناً حياً ينمو باستمرار؛ فإنه يجب ان يتم اختيار الخبرات التعلمية في ضوء التمو العام 
للتلميذء وأن تتنوع الخبرات لتلبي ما بين التلاميذ من فروق فردية في القدرات والاهتمامات 
والحاجات والميول. فكلما كان مجال الخبرات التعلمية المعروضة متنوعاً وواسعاً؛ وجد 
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التلاميذ أنشطة تناسب احتياجاتهم» وتمكنهم من السير بخطى حثيثة نحو تحقيق الأهداف 
التعليمية المرسومة أو الموضوعة من قبل. 

ويتطلب الام تنويح الآهداف التدريسية تنويعاً كبيراً ايضاً في الخبرات التعلميةء حيث 
تسمح الخرات التعلمية المتعددة بتحقيق تلك الأهداف» ومراعاة اهتمامات التلاميذ المختلفة. 
ولننوع الخبرات فائدة اخرى تتمثل في مناسبتها للتلاميذ الذين ينحدرون من عائلات مختلفة 
في مستواها الاجتماعي والاقتصادي والعقاندي. 

وإذا كان هدفنا هو تغيير سلوك هؤلاء التلامیذ, فلا بد من أن يكون توسيع اهتمامات 
التلاميذ من الواجبات المهفة للمدرسة. ريستحسن ان يعمل التوجيه السليم من جانب المعلم 
على توسيع افق التلاميذء والذي لا يمن أن يتم بنجاح إلاً بإيجاد اى توفير خبرات تعلمية 
راسعة التنوع. 

رابعاء معيار أو محك lnأaeة‏ لخر Suitability Criterion of Experiences‏ 

يهتم معيار أو محك ملاعمة أو مناسبة الخبرات التعلمية بضرورة ان تكون تلك الخبرات 
مناسبة لكل من المستوى العام مجموعة التلاميذ, والمستويات الخاصة لك فرد من أفراد تلك 
المجموعة. ويبدو أن تصنيف بلوم للمجال المعرفي مناسب من حيث ترتيب الأنشطة أو الخبرات 
التعلمية وتتابعهاء التي تندرج من البسيط إلى ا معقد؛ ومن الواضح المميز إلى الأكثر تجريداً 
ورمزية. ويدعى ذلك إلى الحاجة لاختيار الأنشطة التعلمية بالترتيب الذي تم عليه تصنيف بلوم. 

وتعتبر مراعاة استعداد المتعلمين من أهم متطلبات ملاعمة الخبرات التعلمية للمستوى 
الجماعي والفرديء» حيث تنجح عملية التعلم بفاعلية مرتفعةء إذا ما راعت الاستعداد الجسمي 
والنفسي والاجتماعي والعقلي لهؤلاء المتعلمين. 

ويبدو أن هناك خطوة من الضروري القيام بها قبل تقديم الخبرة التعلمية إلى التلاميذ. ١‏ 
وهي خطوة الاستعداد 658اة۸8. ولكن لا يعني ذلك أن يبقى المعلم متفرجاً حتى يصل 
امتعلم إلى درجة الاستعداد المطلوبة. بل إن عليه تقديم الخبرات التعلمية الجيدة التي تساعد 
امتعلم على تطوير قدراته لعمل الواجب الجديد. 

ومن الضروري في حالة الاستعداد هذهء الأخذ بالحسبان مدى تقدم المتعلم i«gءھ۴ء‏ لان 
الاستعداد بشير إلى مرحة من مراحل نم المتعلم نفسه»ء حيث ساعده تضاعل العوامل 
امتعددة على النجاح في اداء راجباته. وتهتم عملية تقدم المتعلم هذه بتوقيت الخبرات التطمية 
Joseph F. Callahan and Leonard H. Clark (1998) Teaching in the Middle and Secondary‏ )1( 

Schools. Fourth Edition. New York: Macmillan Publishing Company pp. 311 - 312 
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المطروحة وصعوبتها. لذاء يمثل النجاح اقوى العوامل المشجعة لتقدم المتعلم. ولهذا السبب, 
يجب الا تكرن الخبرات التعلمية صعبة جدأً على المتعلم إلى الدرجة التي لا تمكنه من تحقيق 
القدر البسير من النجاح في تطبيق الخبرات التعلمية. وفي الوقت نفسهء ينبغي ألا تكون تلك 
الخبرات من السهولة بحيث لا تحتاج إلى جهود تذكر في سبيل تحقيقها. 

خامساً : محك أو معيار ارتباط الخبرات التعلمية بالحياة: 

Relavance of Experience to Life Criterion 

عندما نقول بانه ينبغي على الخبرات التعلمية المختارة أن تكون وظيفية, فإن ذلك يعني 
ضرورة إيجاد علاقة وثيقة بين تلك الخبرات التي يتم تقديمها للتلاميذ, وبين الحياة التي 
يحيونهاء ليس في الوقت الحاضر فحسب, بل وفي المستقبل كذلك. 

ويما أن انتقال اثر التعلم يحدث بدرجة كبيرة عندما يتشابه الموقف التعلمي بواقع الحياة 
فإنه لا بد من اختيار الموقف الذي يساعد المتعلم على تطبيق مجالات الحياة المختلفة. ويهذه 
الطريقة, يصبح التعلم ذا معنى. ومن واجب المعلم في هذه الحالة ان يختار الموقف القريب من 
واقع الحياة» آو الشبيه ٻه. 

ويعتقد أصحاب الراي القائل بضرورة زيادة انتقال اثر التعلمء بانه ينبغي أن يرتبط ما يجري 
داخل المدرسة ارتباطاً قوياً بما يدور خارجها. حيث لا يمكن أن تنجع المدرسة في عملها إذا 
كانت منعزلة عن المحيط الاجتماعي والثقافي الذي تقع داخله وخاصة في هذا العالم المتغير الذي 
نعيش فيه. وإذا تمكن المعلمون من ان يعيشوا في بروج عاجيةء بعيداً عما يدور في المجتمع من 
احداث وتغيرات؛ فلن يستطيع التلاميذ ان يفعلوا ذلك» لأنهم بحاجة إلى التعلم مما يدور في هذه 
الحياة وأن يمروا بخبرات تعلمية عديدة تفيدهم في حاضرهم ومستقبلهم. 

وهنا يتبلور دور المعلم في محاولة تقريب الواقع التدريسي داخل الحجرة الدراسية, لا 
يدور في المجتمع المحلي أو القومي أو الإسلامي او العالمي. ويكون ذلك عن طريق طرح العديد 
من الأمثلة العلمية أو الثقافية او الدينية أو التاريخية أو الجغرافية أو الرياضية أو الاقتصادية 
أو المهنية؛ كلما تطرق إلى أي موضوع دراسي أو أية مشكلة علمية او إجتماعية أو إنسانية 
تواجه مجتمعه المحلي, 

كما يمكن تطبيق أى مراعاة معيار أو محك علاقة الخبرات التعلمية بالحياة اليوميةء عن 
طريق القيام بالرحلات العلمية المدرسية او الزيارات اى الجولات القصيرة للمعارض أو 
المصانع آي المؤسسات أى الشركات أو المزارع او المناطق الطبيعية, لربط ما تتم دراسته في 
الحجرة الدراسيةء بما هى موجود في واقع الحياة التي يحياها أبناء المجتمع الذي ينتمي إليه 
هرلاء التلاميذ. 
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سادساً : معيار إو محك النمط السلوكي: 
Criterion of Behavioral Pattern‏ 

لا بد أن تبرهن الخبرات التعلمية على وجود علاقة قوية تربطها بالخطة التربوية العامة من 
جهةء وتساهم في تحقيق الأهداف والتغيرات المرغوب فيها بالنسبة للتلاميذ من جهة ثانية. 
ویتکرر هذان الجانبان , من جوانب معيار النمط السلوكي عند اختيار خبرات تعلمية جديدة. 
وهنا لا بد من أن تكون الخبرات التي تقدمها المدرسة ذات علاقة قوية مع بعضها بعضاًء حتى 
يظهر معيار النمط او الأسلوب الذي يعتبر أساساً للتربية الرسمية, والذي يميزها عن الترببة 
غير الرسمية. 

وتظهر عند تنظيم الخبرات التعلمية المنهجية عدة مشكلات أهمها: التوازن والاستمرارية. 
والتراكم» وتكرار الخبرات. وفيما يأتي توضيح لكل ذلك: 

١‏ - التوازن ١٠«هاه8‏ : نظراً لان الكائن البشري يسير نحو مرحاة النضج ہشتى الوسائل 
من خلال التفاعل ببين عمليات النمى والبيئة. فإنه لا د من توافر خبرات تعلمية ممحددة 
للوصول إلى تلك المرحلة. وتوجد بعض هذه الخبرات خارج المدرسةء في حين ينبغي تقديم 
خبرات تعلمية اساسية التلميذ داخل المدرسة. ويؤدي الفشل في تزويد التلاميذ بالخبرات 
الخارجية والخبرات الداخلية بشكل متقارب او متساو, إلى ظهور مشكلة عدم التوازن. 

وتظهر هذه المشكلة في العادة من مصدرين هما: حاجات التلميذ التطورية. ومطالب 
المجتمع الذي يعيش فيه. فإذا ما تم التركيز على حاجات المجتمع ومطالبه على حساب حاجات 
امتعلم» فإننا سنحصل على منهج مدرسي غير فعال أو غير متوازن. 

وإذا تم تخطيط المنهج على اساس حاجات التلاميذ واهتماماتهم وقدراتهم مع إهمال 
حاجات المجتمع ومتطلباتهء فإن مشكلة عدم التوازن ستظهر من جديد. لذاء فإن الاهتمام 
بحاجات المتعلم وحاجات المجتمع تحقق مبدا التوازن في الخبرات التعلمية أولاً وفي المنهج 
ارسي ککل ثانیاً. 

- الاستمرارية «اندسلا«ه: يشير مبدا الاستمرارية إلى الحقيقة القائلة بأن التعلم عملية 
مستمرة ومتكاملةء حيث لا يمكن اعتبار كل خبرة بمفردهاء لأنها تعتمد بدرجة قليلة أو كبيرة 
على الخبرات السابقة لها. فإذا اتصفت الخبرة بعدم الارتباط بغيرهاء فإن التلميذ سيواجه 
مشكلات عديدة أهمها فقدان معنى الهدف الذي يسعى لتحقيقه» مما يؤدي إلى ظهور 
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وينبغي إيجاد نوع من الاستمرارية في التطور عند الانتقال من فكرة أو مجموعة من 
الأفكار إلى آفكار أكثر صعوبة وتعقيداً منهاء ترتبط فيها الخبرات اللاحقة بالخبرات السابقة 
لها ارتباطاً قوياً. كما يجب ان تشكل خبرات التفكير والعمل» أساس الاستمرارية التي يرى 
فيها المتعلم مبدا الارتباط والعلاقة الوثيقة. 

وهناء لا بد من تنمية الأفكار الأساسية بشكل مستمر؛ وخاصة تلك التي تتضمن مجموعة 
من المفاهيم والتعميمات التي تمثل النتائج التربوية المرغوب فيها. كما بنبغي ايضأء مراعاة 
تدرج الخبرات من السهل الواضح إلى الصعب المعقدء مع وجود ترابط منطقي أو علمي بينها. 

ومن الضروري للمعلم أثناء عرضه للخبرات التعلمية. وخاصة تلك التي تعمل على تطوير 
قدرة التلاميذ على التعميم» أن يكون على دراية بالمبادىء التي تساعد على الاستمرارية في 
الخبرات. كما يجب على المتعلم أيضاً ان يدرك جيداً اثناء تعامله مع الخبرات الصعبةء أن 
هناك علاقة تربط الخبرات الصعبة بالخبرات السهلة السابقة لها. 

ويعبارة اخرى» فإن الاستمرارية تمثل سمة من سمات عملية النمو. والتي ينبغي ايضاً أن 
تكون إحدى خصائص الخبرات التعلمية المدرسية التي تعمل بدورها على نمو التلاميذ. وإذا 
لم تكن هناك استمراريةء فإن النمى سيستمر؛ ولكن ريما في الاتجاه غير المرغوب فيه. وبمعنى 
أخر؛ فإنه لا ہد من وجود نوع من الاستمرارية بين الخبرات المقدمة للتلميذ داخل المدرسة 
وخارجهاء لأن النمى پتأثر بجميع الخبرات التي يمر بها التلاميذء وليس فقط تلك التي يتم 
تقديمها لهم داخل الحجرة الدراسية. وتشير الاهتمامات رالحاجات والمشكلات والأهداف في 
حياة التلميذ إلى ضرررة ربط ما يعمله هذا التلميذ داخل الصفوف الدراسية بالائشطة 
الأخرى التي يقوم بها خارج تلك الصفوف. 

ج - التراكم «هااواسمس) : تؤدي التوضيحات عن مبدا الاستمرارية السابق. إلى مبدأين 
مترابطين هما: تراكم الخبرات التعلمية وتكرارهاء حيث يعتمد الوصول إلى مرحلة النضج وما 
يصساحبها من تعقيدات. دى تراكم أنواع السلوك السابقة. ولكن ليس المهم في النمى تجميع 
الخبرات التعلمية. بل الممل على توسيعها وبيان اثر علاقتها بالأهداف العامة والأهداف 
التعليمية الخاصةء حيث ستعمل الخبرات التعلمية التي تركز على اكتساب المعلومات» على 
تمكين التلاميذ من الحصول عليها عندما يستمرون في النمو. ومع ذلك فليس من الضروري 
عند جمع المعلومات هذه أن تؤدي بالتلاميذ إلى تطبيقها او تحليلها ى تركيبها؛ بل لا بد 
لاكتساب هذه المهارات العقلية, من استخدام الخبرات التعلمية التي تركز خصيصاً عليها. 

ويبدى ان اكتساب المهارات يتم بصورة تراكمية أيبضاً. فما أن يطور التلميذ بعض المهارات 
في موضوع ماء حتى يساعده ذلك على تنمية مهارات أخری في موضوعات أو مواد دراسية 
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جديدة. لذاء فإن على المعلم الناجج أن يختار الخبرات التعلمية التي تتصف بأنها: 

- تراكمية في تاثيرها على الاتجاه السليم نحو الأهداف المرغوب فيها 

- تشجيعية لبعضها بعضاً في تحقيق قيق آکثر من هدف تربوي واحد. 

وباختصار, فإِن المھم هی لیس تراكم الخبرات فقط بل كونها تعمل على إكساب التلاميذ 
المعارف والمهارات الضرورية لتطبيقها في الحياة الواقعية. 

د. تكرİر‏ الخڊرIت Repitition of Experiences‏ : یمثل تکرار الخبرات التعلمية عاملاً أخر من 
عوامل إنقاج الأنماط السلوكية لدی التلامیذ. حیٹ لا ر يقتصر هدف التربية على تشكيل نمط 
سلوکي محدد فحسب» بل يجعل من التدريب يب على هذا السلرك عادةٌ متأصلة لدى التلاميذ 
أيضأً. فمثلاًء عند تعليم التلاميذ بعض المهارات كحل المسائل الرياضية أى الفيزيائية أو رسم 
خريطة جغرافية او تاريخية أو لوحة فنية أو شكلاً هندسيأء فإن ذلك يجعل من حل تلك 
المسائل أو عملية الرسم»ء عملية سهلة بالنسبة إليهم» مما يعزز بالتالي من عملبة التعلم. وتعتبر 
هذه الفكرة (والتي تحتم على التلاميذ. التدريب على مهارات خاصة. او تطالبهم بتعليم 
الحقائق عن طريق التكرار) من الأنكار العروفة في امدارس. وإكن يجدر الاهتمام هنا بتنويع 
المواقف التعلميةأيضا لتحقيق أهداف تربوية عديدة. 

سابعاً : معايير أو محكات ثانوية وا٣ءااء)‏ رإدل١ه٥؟‏ : توجد مجموعة من المعايير أو 
امحكات الثانوية. التي ينبغي أخذها في الحسبان عند اختيار الخبرات التعلمية. راهم هذه 
امعايير أو المحكات ما يأتي: 

(أ) يجب ان تعمل الخبرات التعلمية على تنمية إو تطوير التعميمات التي يتم تدريسها. فما 
آن يتم تحديد التعميمات ذإت العلاقة بموضوع الدرس» حتى يتم تقويم كل خبرة تعلمية في 
ضوء علاقتها بتلك التعميمات. وفيما يلي مثال توضيحي على ذلك: 

تعميم: يؤثر استغلال الموارد الطبيعية في معايير الحياة التي نحياها. 

خبرة تعلمية: يوزع المعلم على التلاميذ خريطة ا مغرب العربي» موضحا عليها مناطق إنتاج 
الحبوب والزيتون والفواكه في المناطق الخصبة لسواحل تونس والجزائر والمغرب. ويعرض 
المعلم بعد ذلك على التلاميذ لوحة تبن أهم صادرات تلك الأقطار ويطرح الأسلة الآثية: 

- هل تنتج أقطار المغرب العربي الثلاثة أكثر مما تحتاجه من القمح والزيتون والفراكه؟ 

- هل يوجد فائض في إنتاج هذه المحاصيل ام لا؟ ولاذا؟. 
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ثم يأخذ المعلم في تشجيع التلاميذ على تشكيل الفرضيات التي توضح اسباب هذا 
الفائض مثل: التربة الخصبة, والناخ المناسب والأيدي العاملة الرخيصة, ووفرة المياه. 
واستخدام وسائل التكنولوجيا الحديثة كالالات الزراعية, رالأجهزة الميكائيكية, والبذور المحسنة. 
والأسمدة الكيماويةء والزراعة بالتنقيطء واستخدام نظام الدورات الزراعية. وغير ذاك. 

وترتبط هذه الخبرة التعلمية بالتعميم الذي يعمل على تطوير مفاهيم الموارد الطبيعية كالتربة 
الخصبة ووضرة المياه, وا مناخ المناسب» ومفاهيم مسعايير الحياة كالالات. والأجهزة 
والتكنولىجياء والدورات الزراعية. 

(ب) يجب أن تعمل الخبرات التعلمية على توفير عدة فرص للمساهمة في تنمية اكثر من 
مهارة واحدة. وفيما يأتي مثال توضيحي على ذلك: 

يمكن للمعلم إن يطلب من تلاميذه تسمية بعض المدن في شبه جزيرة العرب» ثم يختار 
المعلم منها بعد ذلك ثلاث مدن بحيث تكون ذات اقتصاديات مختلفة: الأولى مدينة يقرم 
اقتصادها على إنتاج النفط أى التعدينء والثانية يعتمد اقتصاد سكانها على الصناعة, والثالثة 
يرتكز اقتصادها على التجارة وصيد الأسماك. 

وعد ذلك» يقوم المعلم بتحديد هذه المدن على خريطة الوطن العربي ويشرح كيف يختلف 
سكانها في اسلوب حياتهم؛ ويتم في هذه الخبرة استرجاع المعلومات وتنمية مهارة الخرائط 
وقراءتهاء وربط الموضوع بطريقة الحياة التي يحياها السكان في تلك المدن الثلاث. 

ويمكن بعدئذ تقسيم التلاميذ إلى مجموعات. تتعهد كل وأحدة منها بتحمل مسؤولية جمع 
العلومات والبيانات عن كل مدينةء ونمط معيشة سكانهاء لتبد! بعد ذلك عملية المقارنة والموازنة 
بين المجموعات الثلاث. 

يتضعح من كل ما سبق أنه عند اختيار الخبرات التعلمية الجيدة للمنهج فانه لا بد من 
الاخذ في الحسبان مجموعة من المعايير أو المحكات التي تتمثل في الصسدق؛ والشمول. 
والتنوع. والصلاحية. وعلاقة الخبرات بالحياة, والنمط السلوكي اى الاسلوب إضافة إلى 
بعض المعايير الثانوية. هذه المعايير جميعاً؛ ينبغي على المعلم الناجج أن بعرفها جيداء قبل 
تقديم الخبرات التعلمية للنلاميذء حتى يراعيها عند اختياره للخبرات التعلمية التي تسهم في 
تحقيق نمو المتعلم في الاتجاه امغوب فيه. 

معابير تنظيم الخبرات التعلمية 

ما إن يتم اختيار الخبرات التعلمية المناسبة التلاميذ حسب المعايير المطلوبة حتى يصبح 
من الضروري للمعلم القيام بتنظيم هذه الخبرات. وتتضمن الأهداف التربوية المهمة, أنماطاً 


(1) Tabachnick, Robert, and Zeichner, Kenneth M. (2003) Issues and Practices in Inquiry - 
Oriented Teacher Education, Third Edition. New York; The Falmer Press p,. 67, 
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سلوكية معقدة يمكن تطويرها بشكل تدريجي بعد مرور فترات زمنية معينة. فمثلاً لا یمکن التلمیذ 
اكتساب القدرة على القراءة الناقدة. وعمل التفسيرات الشاملة والصحيحة لا قرا فعلاً في عدد 
قليل من الدروس» إلاً فهم المبادىء والنظريات التي تؤدي إلى اكتساب خبرات تعلمبة متنوعة. 

وإذا ترك عملية تطوير مثل هذه الأنماط السلوكية المعقدة لضترات تعلمية غير متصلة فإن 
التحصيل المناسب يصبح صعباًء حيث تتمثل الخطرة الأرلى والمهمة لبناء امنهج امدرسيء في تنظيم 
العديد من الخبرات التعلمبة المطلوبة, والتي تساعد التلاميذ في تطوير الأنماط السلوكية المعقدة بوماً 
بذ ينما اة ريطما شا ضا لزيادة الهم الموحد للمعارف والمهارات الأساسية. 

ويتلخص الهدف الرئيس من تنظيم الخبرات التعلمية, في زيادة الحد الأقصى لتاثير أكبر عدد 
من الخبرات التعلمية المطلوبة لتطوير الأنماط السلوكية المعقدة. حيث توجد ثلاثة معايير أو 
محكات ضرورية لتنظيم خبرات المذهج بشكل سليم ودقيق. وهي: الاستمرارية والتتابع والتكامل. 
ونظراً لأهمية هذه المعابير الثلاثة, فانه لا بد من توضيح كل واحد منها على حدة كالآني: 

1 - معيار او محك الاnستمر|رıة Continuity Criterion‏ : 

يشير معيار الاستمرارية إلى التكرار الراسي لعناصر المنهج. فإذا كان الهدف المنشود 
يتمثل في تنمية مهارات القراءة» فمن الضروري وجود استمرارية لفرص تدريب الطلبة على 
تلك المهارات» وإذا كانت المهارات الاستقرائية تمثل هدفاً مرغوباً فيه فلا بد من تنظيم 
لخبرات بطريقة تجعل الطلبة يستمرون في التدريب عليها. وهناء فان على المعلم مراعاة ربط 
لخبرات الجديدة بالخبرات السابقة التي مر بها التلاميذ كي تكون استمرارية لها 

2 - معيار اۈ مھك dlتڌlڊg Sequence Criterion‏ : 

يرتبط معيار أو محك الاستمرارية السابق, بمعيار أو محك اخر مهم هى التتابع. فإذا كان 
معيار الاستمرارية يركز على ربط الخبرات السابقة بالخبرات اللاحقةء فإن معيار التتابع ذهب 
إلى مدى أبعد من الاستمرارية, حيث لا يركز هذا المعيار على أهمية الحصول على كل خبرة 
تعلمية ناجحة تعتمد على خبرة سابقة فحسب؛ بل ويذهب إلى أبعد وأعمق من ذلك حيث 
يتعرض إلى مسائل ذات علاقة بلك الخبرات. فمثلاً يتضمن معيار التتابع عند تذمية مهارات 
القراءة والكتابة في اللغتين العربية والأجنبية, توفر شرط بتمثل في زيادة المواد المفروءة 
والمطلوب كتابتهاء والاكثر صعوية مما عهده التلاميذ من قبل» وتوسيع عمليات المهارات 
التضمنة في القراءة رالكتابةء بحيث لا يصبع برنامج اللغة العربية للصف الرابع الأساسي 
على سبيل المثال» تكراراً ما هى عليه في الصف الثالث الأساسيء بل يذهب إلى مستوئ أكثر 
اتساعاً وعمقاً منه. 

ومن الجدير بالذكر, آنه يمكن تحقيق تتابع دقيق للخبرات أو الأنشطة التعلمية دون الحاجة 
إلى تغبير في محتوى المنهع. فمثلاًء يمكن طرح مفهوم 'الاعتماد المتبادل بين بني البشر' على 
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تلاميذ امرحلة الأساسية الدنياء مع قيامهم بأنشطة تتناسب مع مستواهم وقدراتهم في حين 
يمكن لطلاب المرحلة الشانوية أن يتناولوا هذاالمفهوم بمعنى أكثر عمقاً مع الزيادة في 
مشاركتهم الفاعلة بخبرات أو أنشطة تعلمية اكثر تعقيداً وتطوراً وعمقاً. 

Integration Criterion Jalil daa gy! معيار‎ - 3 

يشير هذا المعيار أو المحك إلى العلاقة الأفقبة للخبرات التعلمية. إذ ينبغي أن يعمل تنظيم 
الخبرات التعلمية بشكل أفقي» على مساعدة التلاميذ في زيادة حصولهم على وجهة نظر موحدة. 
ودمج سلوكهم في عناصر الخبرات التي يتعاملون معها. فمثلاًء لا بد عند تطوير مفاهيم اللغة 
العربية او العلوم» آن يتم ربط هذه الأفكار بمواد دراسية اخرى» تزداد بموجبها نظرة التلاميذ 
التكاملبة لهذه ا مواد وتتطور المهارات والاتجاهات الإيجابية نحوها في السنة الدراسية نفسها. 

وياختصار, فإنه إذا كانت معايير الصدق والشمول والتنوع والصلاحية والعلاقة بالحياة 
والنمط السلوكي» تمثل معايير اختيار الخبرات التعلمية قبل تنظيمهاء فإن الاستمرارية 
والتتابع والتكامل تمثل مجموعة المعايير أو المحكات التي لا بد من اعتمادها عند التفكير في 
تنظيم الخبرات أو الأنشطة التعلمية من أجل جلها أكثر فاعلية في تأثيرها على المتعلمين. 


تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل الثامن 

يتضح مما سبق أن الخبرات التعلمية تتكامل مع المحتوى من خلال المواقف التعليمية 
التعلمية التي يتفاعل معها المتعلم. ولذلك نجدها في مضمونها اقرب إلى مفهوم النشاط الذي 
يبذله المتعلم سواء كان هذا النشاط في شكل مجهود عقلي أى مجهود عضلي يقوم به التعلم 
من أجل تحقيق هدف تربري معين من الأهداف التي ينشدها المنهج المدرسي. 

فس كانت راع النشاط كلامية از رياضية ساكتة أ متعركة دال ادرب أ 
خارجهاء في الصحراء او في قلب العمران» في الملصنع أو في المزرعة. وسواء أكان النشاط 
هادفاً لإخراج صحيفة مدرسية أو مجلة حائط أو تمثيل رواية تاريخيةء أو في عزف منفرد على 
العود أو غناء جماعي ضمن فرقة المدرسة؛ أو في قيادة حملة للنظافة أو غرس الأشجار, أو 
جمم الأموال من أجل مساعدة الفقراء» فكل تلك الأنواع يعد رحدة متكاملة طالما تناق الخبرة 
من حاجة أصيلة للمتعلم؛ وتحقق وتحقق ذاته وتصقله وتعود عليه رعلى مجتمعه بالخير والثفع. 

هذا ويمكن تقسيم النشاط التربوي إلى عدة أنواع منها: 

! - نشاط داخل الصف 

ويتمثل هذا النشاط في عرض ومناقشة اللخصات التي يدها المتعلمون؛ وكذلك إعداد 
مكتبة الصف واستخدامهاء وإعداد مجلة حائط داخل حجرة الدراسة, وتقسيم طلاب الصف 
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الواحد إلى مجموعات عمل تقوم كل مجموعة بعمل معينء وإجراء بعض التجارب البسيطةء 

وإجراء محادثات أو عمل حوار بينهم» وغير ذلك من الوان النشاط المختافة التي تتم داخل 

حجرة الدراسة. 

ب - نشاط داخل المدرسة: 
يبحدث هذا النشاط خارج الصف الدراسيء لكنه يتم داخل المدرسة مثل تكرين جمعيات أو 

جماعات مختلفة كجمعية العلوم وجمحية الرياضيات» وجماعة التصويرء رالجماعة الدينية. 

وجماعة الصحافةء وجماعة الإذاعة. وكذلك إقامة المعارض المدرسية وعقد الندوات داخل 

المدرسة؛ والقيام بالتدريبات العملية ٻالمعاملء وإقامة المباريات الرياضية داخل المارسة. 

والاشتراك في تنظيم وإدارة وضبط المدرسة مثل يوم (الحكم الذاتي المدرسي) الذي يتم فيه 

توزيع الأدوا أو الوظائف على الطلاب لمارسة مهام كل منها. 

ج - نشاط خارج المدرسة: 

تتمثل أنواع النشاط خارج المدرسة في الحملات الاجتماعية داخل المجتمع المحلي الذي 
تتواجد فيه المدرسةء كأن يقوم الطلاب بحملات نظافة في الحي أو القرية التي يعيشون فيها أو 
تشجير الشوارع؛ أو المساهمة في مكافحة الأمراض المتوطنةء أو جمع التبرعات لعمل 
مشروعات خيرية في المجتمع المحليء أو القبام بالمسابقات الثقافية والفنية والعلمية والرياضبة 

بين المد ارس. 

لك تتعدد وظائف النشاط التريوي بتعدد وتنوع المواقف التي يتضمنها النشاط ومن أهم 

وظائف النشاط التربوي ما ياتي: 

1 - إكساب الطلاب مواصفات المواطنة الصالحة: حيث لا يتوقف إكساب الطلاب مواصفات 
المواطنة الصالحة عند جد تزويدهم بالمعلومات المكتوبة او المسموعة فقط, ولكن تعتمد عملية 
الاكتساب هذه إلى حد كبير على الممارسات العملية التي تتمشى مع مفهوم المواطنة 
الصالحةء وذلك عن طريق إتاحة الفرصة للطلاب ممارسة المسؤرليات الشبيهة بتلك التي 
سیواجهونها في حیاتهم كمواطنين من خلال برامج النشاط التربوي التي يشترك الطلاب 
في تخطيطها وتنظيمها وتنفيذها وتقويمها. 

2 - اکتشاف مبول الطلاب ورعابتها وتئمیتها: حيٹ كثيراً ما تظهر مواهب الطلاب وتتكشف 
ميولهم اثناء ممارستهم لشتى الوان النشاط التربويء الأمر الذي يؤدي بهم إلى إشباع 
ميولهم وصقل مواهبهم ربالتالي يكسبهم خبرات تربوية مفيدة في جمیع جوانب شخصیتهم. 

3 - تحقيق النمو العقلي والوجداني والبدني للطلاب: حيث يتفاعل المتعلم خلال عملية النشاط 
بكل كيانه العقلي والوجداني والبدني مع المواقف التي يتضمنها النشاط التربوي (رياضنباً 
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وتقافياً وفنياً) الأمر الذي يسمع بالنمى البدني السليمء وكذلك بالنمى العقلي السليم (العقل 

السليم في الجسم السليم). ففي النشاط التربوي فرصة للمتعلم يقوم من خلالها بممارسة 

الألعاب الرياضية ورسم اللوحات أو عمل النماذج والمجلات أو ممارسة الخطابة. وهذا كله 
يؤدي إلى النمو في الاتجاه الصحيح عقلياً ويدنياً. كذلك يكسب النشاط التربويء الطلاب 
الكثير من القيم الخلقية والروحية مثل: التعاونء والتضحيةء والمثابرةء وضبط النفس» وعدم 

لانانيةء وتحمل المسؤولية. واحترام العمل. وغير ذلك من القيم المرغوب فيها. 

4 - توسيع نطاق التفاعل بين الطلاب والمواقف التعليمية التعلمية: فانطلاقاً من أن النشاط 

لتربوي لا تحده جدران الصف كما لا تحصره بوابة الدرسةء لأنه يتضمن مواقف 

متعددة» قد تمارس داخل الصف او خارجه (سواء داخل المدرسة أو خارجها)ء فإن هذا 

يؤدي إلى تعدد المواقف التعليمية التعلمية بما فيها من مثيرات تسهم في شحذ اهتمامات 

الطلاب لكي يتفاعلوا معها ويكتسبون من خلالها خبرات تربوية اتفاقاً مع الراي القائل بأئه 
كلما تعددت الواقف التعلمية التعليمية وتنوعت» كان العائد التربوي على المتعلم أكبر 
وأعمق في تأٹیره. 

5 - إثارة دافعية الطلاب للتعلم الفعال: حيث يتضمن النشاط التربوي في صسوره المتنوعة. 
العديد من المثيرات التي تجذب انتباه امتعلم وتدفعه للتفاعل معهاء وبالتالي يعود ذلك 
التفاعل عليه بالنفع والإقبال على مواقف التعلم عن رغبة واقتناع بها لما يستشعره فيها من 
فوأئد كثيرة تعود عليه. ويذلك بصبح النشاط التربري محققا لشرط اسساسي من شروط 
التعلم الجيد يتمثل في الدافعية التي تدفع المتعلم للتفاعل في نشاط وحيوية وتركيز مع 
المواقف التعلمية المتوفرة؛ الأمر الذي يضفي على التعلم حيوية ويجعله أكثر فاعلية. 

6 - نقوية العلاقة بين الطلبة والمعلمين وإدارة المدرسة: فمما لا شك فيه أنه كلما كانت العلاقة 
قوية بين الطلاب والمعلمين ورجال الإدارة المدرسية بوجه عام» كان العائد التعليمي على 
الطلاب أفضل واقوى تأثيرأء لان ذلك يشعرهم بالجو الأسري الذي يتصف بالالفة والمودة 
والرحمة والتعاون وهذا لن يتأتي إلا من خلال مواقف النشاط التربوي التي تتطلب إقامة 
علاقة ہین الطلاب انفسهم وبينهم وبين معلمهم» بینم وپین إدارة المدرسة. فمثلاً القيام 
بنشاط مثل "يوم الحكم الذاتي المدرسي" الذي فيه تتوزع المسؤوليات على الطلاب بدا 
بالعامل في المدرسة؛ وانتهاء بمدير المدرسة, فإن هذا يتطلب ان يتلقى كل طالب تعليمات 
وتوجيهات من المسؤول الأعلى في المدرسة حتى يقوم بدوره كما ينبغي أن يكون. كل ذلك 
يُعطي الفرصة لنمو العلاقات وتقويتها بين الطلاب والمعلمين وا مديرين. وينطبق القول نفسه 
على عملية الإعداد لحفلة في المدرسة أو القيام بزيارة أو رحلة تعليمية خارج المدرسة أو 
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عقد ندوات أى اجتماعات بين ممثلي الطلاب وهيثة التدريس أو إقامة مباريات رياضية بين 
الطلاب واعضاء هيئة التدريس. 


7- تحقيق انفتاح المدرسة على المجتمع المحلي الذي تتواجد فيه: فقد ترددت النداءات التي 
تطالب بتحقيق انفتاح المدرسة على بيئتها المحلية من خلال ما يعرف "باليوم المفڌوح“ من 
أجل آن يتعرف الطلاب على خصائص مجتمعهم الذي يعيشون فيه ويشاركون في مواجهة 
قضاياه ومشكلاته مع آبائهم رذويهم. ولن ينحقق ذلك إِلاً عن طريق المواقف المختلفة التي 
يوفرها النشاط التربوي تحت توجيه المدرسة ورعايتهاء مثل: الزيارات الميدانية لأهم معالم 
البيئة. والتعرف إلى مصادر الطاقة والثروة فيهاء وكيفية استشارهاء والمشاركة العملية مع 
أهل الحي اى القرية أى المدينة في مواجهة مشكلات البيئةء وذلك من خلال مكافحة التلوث. 
وجمع القمامةء وتشجير الشوارع» ومقاومة الأمراض المتوطنة والوقاية منهاء وغير ذلك. 
ومما يجدر بنا ذكره أن النشاط التربوي لا يتم بصسورة عفوية أو ارتجالية ولكن ثمة معايير 

تحكم اختياره مثل: ارتباطه بالأهداف التربوية المنشودة بصفة عامةء وأهداف المنهج المدرسي 

على وجه الخصوص, وملاءمة النشاط لطبيعة المتعلم من حيث حاجاته واهتماماته راستعداداته 
رقدراته» وكذلك ضرورة أن يسهم النشاط التربري في تحقيق الوعي لدى الطلاب باهم 
المشكلات والقضايا التي تدور في مجتمعهم» وكذلك ألا يكون النشاط المختار مضيعة للوقت أو 
الجهد اى النفقات بالنسبة للمعلم وطلابه» وإمكانيات المدرسة. كذلك يجب أل يكون النشاط 
مفتعلاً أو مصطلنعاً؛ بل يجب أن يكون وليد حاجة حقبقةء هذا بالإضافة إلى ضرورة تحقيق 
الشمول والتوازن والتكامل بين صور وأشكال النشاط المارسي بحيث يكون ثمة تنوع في 
الأنشطة وعدم تركير على بعض الأنشطة وإهمال الأخرى؛ مع ضرورة توفير التنسيق ينها 
بالشكل الذي يسهم في تحقيق الاهداف التربوية والتعليمية المنشودة. كذلك يجب أن يتوافر في 
النشاط الخارجي؛ الأمن والحماية للقائمين به منعاً من وقوع الأذى أى الضرر الذي قد بتعرض 
له الطلاب خاصة عند زيارة أماكن بها الات أو معدات أى مواد متفجرة. وأخيرأًء يجب أن 
تكون ثمة متابعة وتقويم مستمرين عند القيام بالنشاط وبعد الانتهاء منه للوقوف على مدى 
فعاليته في تحقيق الأهداف المرغوبة والاستفادة من نتائج التقويم في المواقف الجديدة. 
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الفصل التاسع 
تدريس المنهج المدرسي 


مقدمة: 


ما ان يتم وضع أهداف المنهج المارسي واختيار المحتوى والخبرات التعلمية في ضوء تلك 
الأهداف, حتى تصبح خطوة تدريس ذلك المنهج اى تطبيقه أو تنفيذه ضرورية للغاية. ومع أنه 
لن يتم في هذه الخطوة التركين على طرائق التدريس المختلفة, إلا أنه لابد من توضيح العديد 
من الأمور العامة ذات العلاقة بعملية تدريس المنهج. 

ونظراً لأن مفهوم التدريس غير واضح لدى الكثيرينء فإنه سوف يتم تحديده من وجهة 
نظر بعض المتخصصين في هذا المجال. كما أن امقام يتطلب الحديث عن عدد من المبادىء 
العامة التي يجب مراعاتها عند تدريس المنهج من ناحيةء وبيان تتابع التدريس بشكل تربوي 
سليم من ناحية ثانيةء مع طرح العديد من الامثة المتاسبة في هذا الصدد. 

وبما أن عملية تدريس المنهج تمر بمراحل تنظيمية متتالية, فلا بد من توضيح هذه المراحل والتي 
نتمثل في مرحلة التخطيط ومرحلة التنظيم ومرحلة التقويم. مع طرح الأمثة التوضيحية العديدة لكل 
واحدة منهاء مع بيان آنه بالرغم من كونها مراحل منفصلة, إلا أنها تبدو متداخلة ومتكاملة. 

وقد عمل المتخصصون في المناهج وطرق التدريس على مناقشة ما إذا كانت عملية تدريس 
المنهج تمثل عملية تفاعل وصنع قرارات بشكل متواصل آم لاء وكم هي درجة التفاعل هذه ء 
وكم من القرارت يتم صنعها يومياًء وهل هي قرارات تم التخطيط لها مسبقاء ام مجرد 
قرارات تعتمد على سرعة البديهة. وما الفرق بين هذه وتلك» وما دور مبدأ تحمل المسؤولية في 
ذلك. كل هذا سيتم التعرض له في هذا الفصسل. كما تتنوع الأنشطة التي تهتم بها عملية 
تدريس المنهج. لذاء سيتم الحديث بعد ذلك عن انشطة الدافعية والتخطيط وتزويد الطلاب 
بالمعلومات وإدارة المناقشات المختلفة والإرشاد رالتقويم ودور المعلم الفعال فيها جميعاً من 
وقت لآخر. 2 

ونظرأً لأنه توجد متغيرات عديدة تؤثر في عملية التفاعل التعليمي التعلمي» فسرف يتم 
تخصيص الجزء الأكبر من هذا الفصل لتوضيحهاء ولا سيما توضيح دور كل من المعلم 
والتلاميذ كمتغير يمثل الأشخاص الذين يقومون بعملية التفاعل» وبيان أهمية متغير الغرض 
أو الهدف من الدرس» وتوضيح دور متغير المادة الدراسية اى محتوى المنهج المدرسي. 
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وبما أن البيئة الطبيعية أو الجو العام الذي تتم فيه عملية التفاعل يمثل متغيراً ذا قيمة 
كبرى في إنجاز ذلك التفاعلء قسوف يتم الحديث فيها عن بيثة الحجرة الدراسية وما 
تستطيع تقديمه لعملية التفاعل, وبيئة المدرسة وما فيها من مصادر للمعلومات سواء على هيئة 
أشخاص أ أماكن إو أشياء» ثم أخيراً بيئة المجتمع المحليء وما تلعبه من دور في إنجاح 
عملية التفاعل المطلوبة. 

تعريف التدريس 

كان الناس ينظرون إلى التدريس دوماً على انه عمل مثير ومفيد في وقت واحد. ولكن في 
هذه الأيام» ونتيجة للمعرفة المتزايدة والجديدة في ميدان عام النفس التربوي» رسب 
التطورات والتجديدات في مجال تكنولوجيا التعليم والمعلومات» ونظرا للتركيز الواضح على 
التعليم كمهنةء وبسبب ظهور أنماط جديدة من المناهج, فقد أصبح التدريس يمثل عملاً أكثر 
أهمية ومقلانية وضرورة مما كان عليه سابقاً. 

ومثل أية مهنة آخرى لها شأنء فإن التدريس يتطلب أشياء كثيرة؛ حيث يجب أن يعتمد 
العلم في تدريباته وتطبيقاته على المعرفة الدقيقة لطبيعة المتعلم من جهة ولطبيعة العملية 
التعليمية التعلمية من جهة ثانية؛ ولطبيعة المادة الدراسيةمن جهة ثالثة. ولكي يصبح المعلم 
مهلا وذا مهنة يعترف بها الناس والقائونء فإنه لا بد من ان تكون لديه خلفية معرفية قرية 
ومهارات واسعةء بحیٹ يمكن له في ضونهاء استخلاص الأسلوب المناسب لكل موقف من 
المواقف ا إتاحة الفرصة المناسبة لإختياره؛ والعمل على تطبيقه ضمن مجموعة من القيم 
والإتجاهات المرغوب فيها. 

ويمكن تعريف التدريس بعد ذلك على أنه عبارة عن محاولة مخطط لها لمساعدة شخص ما 
لإكتباب أو تغيير بعض المعارف أو المهارات أو الإتجاهات أو الأفكار. ولذلك. فإن من واجب 
المعلم أن يعمل على إيجاد تغبيرات مرغوية في سلوك المتعلم. ويرى بعض المهتمين في الإدارة 
التعليمية أنه ما دامت مصلحة التلاميذ هي الأهم فإنه إذا لم تتم عملية تعلمهم» فإن ذلك 
يعي بان معلمهم لم يقم بتدريسهم او تزويدهم بأي شيء. 

ومع أن هذا يمثل حكماً او راياً قاسياً للغاية. إلا أنه يثير نقطة في غاية الأهميةء وهي أن 
هدف التدريس يتمثل في إيجاد التعلم المرغوب فيه لدى التلاميذ. لذاء فقد قيل أن المعيار 
أو اللحك المنطقي والعسلمي الوحيد للنجاح في عملية التدريس, يتمثل في الدرجة التي 
يستطيع فيها المعلم تحقيق الرغبات التعليمية لتلاميذه. لذاء فإنه يجب على المعلم ان 
يكون على دراية تامة بالتعلم المرغوب فيه التلامين من ناحيةء وكيفية حدوث هذا التعلم من 
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ناحية اخرى كل هذا يضع السؤولية الكبيرة على مخططي المناهج أو مصمميهاء والتي تتمثل 

بأنه في حالة تدريس المنهج اى تنفيذه فلا بد من التركيز على خسرورة إحداث آنواع من 

التغيرات الإيجابية في سلوك المتعلمين, والتي يسعى المنهج أصلاً إلى تحقيقها وجعلها من بين 

أولويات أهدافه. 
مبادیء عامة عن تدریس الحنهج 
توجد مجموعة قليلة من مبادىء التدريس العامة التي غالبا ما يتم تطبيقهاعلى المستوى 

العا مي. وقد اكدت إحدى الدراسات التربوية الدولبةء أن خصائص التدريس الفعال التي تم 

تطبيقها في مختلف الواقف التعليمية والثقافات التنوعة تشمل كلا من تنظيم التدريس. 

ووضوح الإاتصال؛ ومرونة المواد والأنشطة الستخدمة وتنوعها. وتتمثل أهم المبادىء العامة 

لتدريس المنهج في الآتي: 

(1) التأكد من حث التلاميذ وتشجيعهم على التعلم» حيث يؤدي التعلم الفعال إلى نتائج ذات 
قيمة. فإذا دخلت مجموعة من المتعلمين الدرس بدون رغبة أو حافنء فإن تشجيعهم او إثارة 
دافعيتهم لابد وان تمثل الأرلوية الضرورية للمعلم. 

(2) التتاكد من أن المتعلمين قد درسوا المتطلبات السابقة للدرس الجديد. فإذا كان الدرس 
الجديد يقع ضمن سلسلة من الدروس الأخرىء فإن التأكد من تمكن المتعلمين من المتطلبات 
السابقة يصبع ضرورياً. وقد تكون هذه المتطلبات عبارة عن الإلمام بالحقائق أو المفاهيم أو 
المهارات ار الإتجاهات. وإذا وجد المعلم بأن هناك ضعفاً بين المتعلمين في هذا الصددء 
فينبغي عليه البدء ببرنامج علاجي مناسب. 

(3) التاكد من ان التلاميذ يدركون جيداً أهداف التعلم. وهذا يعتبر ضسرورياً للغاية, وذلك 
لتركيز الإنتباه وزيادة الدافعية اديهم. 

(4) ضرورة تركيز اهستمام التلاميذ على التعلم» ويتم ذلك عن طريق طرح مجموعة من 
الأسئلةء ار استرجاع بعض المعلومات السابقة, أو استخدام ما يسمى بامنظمات المتقدمة 
anced n8‏ ولا سيما في فترة لاحقة متطورةء لأن مثل هذا الأسلوب الأخير 


يتعامل مع أمور أكثر تجريدا وصعوبة. 

(5) ضرورة تقديم المعلومات والقواعد والمفاهيم والأمة بشكل وأاضح؛ ويترتيب منطقي 
متتابم. 
nae J‏ 


(1) Leonard H. Clark & Irving S. Starr (2003) Secondary School Teaching Methods, 
Seventh Edition, New York: Macmillan Company, 
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(6)فسرورة الإكشار من التطبيقات, والتدريب على المهارات؛ ومراجعة المعلومات, من أجل 

مساعدة التلاميذ على الاحتفاظ بالتعلم والعمل على استرجاعه. 
(7)ضرورة الإهتمام بعملية انتقال اثر التعلم والوصول إلى التعميمات» وذلك لانها تساعد 

التلاميذ في عملبة تطبيق التعلم. واستخدام انماط عديدة من الأمظة والأفكار. 

وتتم مراعاة هذه المبادىء من جانب مخططي المناهج» وذلك عند قيامهم بتصميم أدلة المعلم 
لختلف التخصصات, بحيث يتم التاكيد للمعلمين بأن عملية تدريس المنهج أو تطبيقه تتطلب 
اخذ هذه المبادىء في الحسبان, إذا ما اردنا تنفيذها تنفيذاً فعال لذلك المنهج أو تطبيقاً 
صحیحا له. 

تتابع عملية تدريس المنهج 

إن تتابع عملية تدريس المنهج حسب الخطوات أو المبادئ العامة السابقة. هو أقرب للحكمة 
أو النصيحة التقليدية منه إلى الدليل العلمي التجريبي. ففي الواقع, نجد عدداً قليلاً من 
البادئ الحقيقية تحكم عملية تتابع تدريس المنهخ. فالكثير من أمور التعلم الإنسائي 
كالاحجيات أو العاب التسليةء تتطلب من الشخص الذي يتعامل معها أن يضع القطع المنفصاة 
مع بعضهاء وبترتيب متتابلْ. حتى تظهر الصورة كاملة غير منقوصة. 

ويتطلب المنطق الداخلي للمادة الدراسية احيانا ترتيباً خاصاًء بحيث يتم اكتساب بعض 
المفاهيم والمهارات اولا. فإضافة المعلومات تاتي قبل تكرارهاء والسرعة في عملية التدريس 
تاتي قبل عملية التسارع؛ والسباحة الأفقية تأتي قبل الغوص في الأعماق. ولهذا كله فإن 
نموذج جانييه 6۸8"٠‏ لمستويات الصعوبة في المهارات العقلية, يقترح نمطا داخلياً لتقديم الادة 
المعرفية. وقد آشارت دراسة اجراها بارتن سه۴ بأنه يمكن للتلاميذ ان يتعلموا مهارات 
ذهنية بصورة فعالة وفي وقت أقلء إذا ما تم تقديم التعلم بترتيب منطقي معقول ( 

إن جوهر معظم المبادىء التي تركز على عملية تتابع تدريس المنهج » تعتمد على إن السهل 
في المعلومات ينبغي ان يأتي قبل الصعبب والمعلوم قبل المجهولء. والقريب قبل البعيد . 
فالتاريخ العربي الإسلامي يأتي قبل التاريخ الأوروبيء وجغرافية الوطن العربي تأتي قبل 
جخرافية أورويا أو آسياء وطرح معلوصات عن الأدب العربي يجب أن تسبق عملية طرح 
معلومات عن الأدب الأجنبي؛ والحديث عن الشاعر المتنبي والاديب العقادء يجب ان يتم قبل 
Partin, Ronald L. (1976), The Instructional Effectiveness of Random, Logical and Order‏ )1(‘ 


ing Theory Generated Learning Hierarchies. Paper presented at the Annual Meeting of the 
AER.A at San Francisco. 
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الحديث عن شكسبير وفيكتور هوج » والمعلومات عن الفلاسفة الغزالي وأبن رشد والكندي, 
يجب أن تسبق المعلومات المتعلقة بكل من ديكارت ونيستشه وسارترء والتطرق الى الربي 
القمابسي يجب أن يكون قبل الاشارة إلى ا مربي ديوي؛ وتوضيح مائر عالم الريافسيات 
الخوارزمي يجب أن يأتي قبل بيان ما قدمه علماء الرياضيات في أورويا والولايات المتحدة 
وذکر اعمال جابر بن حیان یکون قبل سرد عمال تورشلي» وذکر أفكار ابن سينا في الطب 
ياتي قبل سرد إعمال الأطباء الأجائب. وهكذا. 

وعند تدريس موضوع تلوث البيئة في العالم» فإنه يجب أن ندا بمشكلة التلوث الذي تعائي 
مه البيئة التي تعيش فيها التلاميذ, إو البيثة المجاورة لهاء لآنه سيكون على علم ببعض 
أبعادها ومسبباتها . فمثلا قد يبدا تدريس موضوع التلوث بالتركيز على الاثار السلبية 
المترتبة عليه في المنطقة المحليةء وذلك إما عن طريق القيام بزيارة ميدانية مع الطلاب إلى مواقع 
التلوث؛ او بواسطة عرض صر لتلك المناظر التي تدل على الاثار السلبية التي يعرضها 
الطلاب ويلاحظونها باستمرارء ثم يتم الانتقال من هذا الجزء إلى التعرف على اساليب التلوث 
نفسه» والانتهاء اخيراً بالاقتراحات والحلول المناسبة لهذه المشكلة . هذا ويتم فيما بعد عرض 
صورة لمشكلة تلوث في منطقة بعيدة من العالم بالطريقة نفسهاء ثم القيام بعملية المقارنة بين 
الحالتين لتوضيح أوجه الشبه ونقاط الاختلاف بينهما. 

كل هذه الأمور ينبغي مراعاتها مخططي المنهج الذين لابد أن يركزوا ليس على تتابع 
الحتوى فحسب ١‏ بل وعلى تتابع عملية تدريسه كذلك. حتى تساير عملية التنفيذ عملية 


التخطبط بدقة متناهبة. 
مراحل تدريس المنهج 


اقترح معظم مخططي المناهج ثلاث مراحل لتدريس المنهج او تطبيقه. وتتمثل هذه المراحل 
في التخطيط رالتنفيذ والتقريم . رهذه المراحل متتابعة ومتداخلة في آن واحد. ويعبارة أخرىء 
قإن على المعلم خلال تطوير اية خبرة تعلمية محددة أن يضع الخطط اولاًء ثم يعمل على 
تطبيقها ثانيأًء ثم يتحقق من مدى النجاح الذي وصل إليه عن طريق التقويم ثالثاء تتم 
الاستفادة منه عن طريق ما يعرف بالتغذية الراجعة. وفيما يأتي توضيح لهذه المراحل الثلاث؛ 

1- مرحلة التخطيط: 

يبدا التدريس الفعلي للمنهج في العادةء نوع من التخطيط . وفي هذه المرحلة يحاول المعلم 
جاهداً أن يسال نفسه الأسئة الآتية: ماذا أريد من طلابي أن يعرفوه ؟ وان يفهموه؟ وان 
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يعملوا على تقييمة ؟ وان يستطيعوا القيام به بمهارة معينة؟ .وتعتبر الإجابة الدقيقة عن هذه 
الاسئلة بمثابة الهدف الأساس للمعلم . وتتمئل الخطوة الأولى لمرحلة التخطيط في تحديد 
الهدف الجوهريء الذي يعتبر في الوقت نفسه في مقدمة الأولويات لعملية التدريس. 

وقد يسال المعلم نفسه في هذه الحالة السؤالين الآتيين: ماألذي يحدد الهدف؟ ومن آين يتم 
اشتقاق ذلك الهدف؟ وتصبع الإجاية عن هذين السؤالين فلسفية بحتة. فملاء يريد أحد 
العلمين من طلابه أن يفهموا أثر الجغرافيا في نمط حياة الناس وعادتهم» في حين قد يرغب 
معلم ثان في تنمية طلابه لبعض المهارات مثل مهارة القراءة أو مهارة التفكير الثاقدء بينما 
يميل المعلم الثالث إلى تشجيع طلابه على العمل في مجموعات ويشكل تعاوني مستمر. 

اما الخطوة الثانية مرحلة التخطيط التدرسيء فتتمثل في اختيار استراتيجية التدريس 
المناسبةء رجمع المواد التعليمية الملساعدة ذات العلاقة بالدرس. فقد برغب المعلم الأول مثلا ان 
يكتشف طلابه العلاقة اموجودة بين امنهاج ونمط الحياةء ويحاول جاهداً تحقيى ذلك عن طريق 
بعض الصور التي جمعها عن هذا الموضوع وطرح مجموعة من الأسثلة ذات الصلة. وتمثل 
الصور في هذه الحالة المادة التعليمية المساعدة. 

رفي الوقت نفسة, قد يختار العلم الثاني استراتيجية بسيطة للقدريس تتمثل في التدريبات 
أ التمارين كمادة تعليمية مساعدة» بينما يختار المعلم الثالث استراتيجية ترك على مشاركة 
التلاميذ في عملبة صنع القرارات الجناعبة. ومن أجل تحقيق ذلك فإن هذا العلم يستخدم من 
المواد التعليمية الساعدة والأدوات غير القلم رالورقة وتطبيق خطوات طريقة حل المشكلات. 

هذا وقد أيدت نتائج بعض البحوث التربوية, القيمة الفعلية لعملية تخطيط الدرس أو إعداده 
. فقد وجد کل من بېترسېن Peterson‏ وماركس ×14 , وكلارك 141 وینجر¥1«£28 تارة 
ومگونتشيون ۸١100ء٥ 1٥‏ تارة أخرى إلى ان التخطيط للتدريس يعمل على تزويد المعلم 
بالثتة بالنفس من ناحيةء وبالأمان في تحقيق معظم الأهداف من ناحية ثانية . لذا . فإن نتائج 
البحوث التربوية. تشجع المعلمين الجدد على التخطيط الجيد والدقيق للدرس» لأن ذلك سيقلل 
من تأثير الشعور بعدم الأمان أى عدم الثقة بأنفسهم. 

2“ مرحلة التذفيذ: او التطبيق: 

ماان يتم تحديد الهدف العام لتدريس المنهج واختيار الوسائل المناسبة لتحقيقهء حتى 
يصبع من الواجب على العلم أن يأخذ في الحسبان عملية تنفيذ أو تطبيق الاسترايجية 


(1) Jacobson, David et. al. (2001) Methods for Teaching: A Skills Approach. Fourth 
Edition, Columbus, Ohio: Charles E. Merrill pp. 9 - L1. 
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امناسبة للتدريس : ويحاول المعلم في هذه المرحلة, أن يتحقق هدف التدريس من خلال 
الاستراتيجية التي تم اختيارها. ويعتبر النشاط التدريسي في مرحلة التنفيذء الإنجاز الحقيقي 
لاستراتيجية المعلم المختارة . فقد عمل المعلم الذي سبقت الإشارة إليه على تنفيذ نشاطه 
التدريسي عندما قام بعرض الصور الخاصة بالعلاقة بين المناخ ونمط الحياةء وعندما طرح 
الأسئلة على التلاميذء بينما عمل المعلم الثاني على تنفيذ نشاطه التدريسي عن طريق التمارين 
أو التدريبات اى الواجبات المختافة, في الوقت الذي وصل فيه المعلم الثالث إلى مرحلة التنفيذ, 
عندما قام الطلاب بالاشتراك الفعلي في عملية صنع القرارات عن طريق المجموعات . ومن 
السهل وصف مرحلة التنفيذ ولكن غالباً مايكون من الصعب تطبيقها على افضىل وجه. 

وبصورة اساسية, فإن هذه المرحلة تتم فعلاء عندما يدث النشاط التدريسي المرتبط 
بتحقيق الأهداف المتوخاة. 

ومن بن قريب احياناً أن عدداً من المعلمين يقومون بأنشطة تدريسية مختلفة» دون أن يربطوا 
أنفسهم بأهداف يحاولون الوصول إليها أو تحقيقها . فقد وجد بيترسون ٠۲۲50١‏ ومنتز 
Mintz‏ ومكوتشيون ١0٥1ءاا٣‏ 1, بأن المعلمين لاينطلقون من بداية وأحدة في عملية 
التخطيط للتدريس؛ إلا وان تكون في اذهانهم انشطة ومواد تعليمية ومحتويات منهج متفاوتة أو 
مختلفة. والسؤال الذي ينبغي على المعلم أن يطرحه على نفسه هو: «كيف يمكن لي أن اوصل 
التلاميذ إلى الهدف المرسوم؟ وتتمثل الإجابة عن هذا السؤال في إجراءات التدريس 
واستراتيجياته أو تقنياته الستخدمة. وتعتمد عملية اختيار افضل طريقة أي استراتيجية 
للتدريس على كل من الهدف المرسوم. تماش الطلاب؛ ونوعية المعلم؛ ولوعية محتوى المادة 
الدراسية, وتوفر الإمكانيات. ووقت الحصة؛ وغير ذلك من عوامل أخرى. 

وبالإضافة إلى الاهتمام بتنفيذ أو تطبيق استراتجية التدريس من أجل تحقيق الهدف الذي 
تم تحديده من قبل» فإن على المعلم أن ينظم الصف ويديرهء بحيث تسير العملية التدريسية فيه 
بشكل صحيح. وتتفاوت اجراءات الإدارة من البسيط والسهل مثل: التحدث بكلمة معينة لأحد 
الطلاب, إلى الإجراءات الأكثر تعقيداً؛ التي تتطلب إيجاد بيثة تعليمية تعلمية جديدة ومناسبة. 
فالمعلم الأول مثلاًء انهمك في إدارة الصف عندما نظر بإمعان واهتمام شديدين إلى احد طلابه 
الذي كان يهمس في اذن زميله عندما كان المعلم يطرح اسئلته على الجميع» وعمل المعلم الثاني 
على تطبيق إجراءات الإدارة والتنظيم الخاصة بالصف, عندما طلب أن يعتمد أحد طلابه على 
نفسه عند أداء الواجب أو التمرين أو الرسم المطلوب القيام بهء بينما أثبت المعلم الثالث التنظيم 
والإدارة عندما تام بترتيب أماكن جلوس الطلاب وكيفية خروجهم من الحجرة الدراسية. 
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3 - مرحلة التقويم: يحاول المعلم الفعال في هذه المرحلة جمع المعلومات التي يمكن 
استخدامها لتحديد ما إذا كان تدريسه ناجحاً أم لا . وقد يتم ذلك بوسائل شتى مثل 
الاختبارات القحصسيرة أو الطويلة, أو عن طريق مراقبة ردود فعل الطلاب ومسلاحظاتهم 
وتعليقاتهم على الأسئلة التي يطرحها معلمهم أو زملازهم في الصف. وكل أسلوب من هذه 
الأساليب يمكن استخدامه من جانب العلم عند محارلته صنع القرارات ذات العلاقة بما إذا 
كان الهدف الذي تم وضعه في مرحلة التخطيط قد تم تحقيقه فعلاً. 


وما زال المعلم عند هذه النقطة مستمراً في طرح السؤال الآني على نفسه: كيف يمكن لي 
ان احدد ما إذا كان الطلاب قد عرفوا الهدف الذي تم تحديده من قبل, »ثم فهموه وعملوا على 
تحقبقه؟.. والإجابة عن هذا السؤال توضعح الأساليب التي يمكن بواسطتها قياس فهم الطلاب 
وتقويم ذلك الفهم. فمثلاًء لقد قام المعلم الآن بقراءة ققرة من الفقرات الموجودة في احد الكتب 
أمام الصف كله ثم طلب تحديد الصورة أو الرسم أو الشكل, الذي يوضع بدرجة قسرية, 
العلاقة بين الجغرافيا وأنماط الحياة المختلفة. آما المعلم الثاني فقد قام بملاحظة واجبات 
الطلاب وعمل على تحديد أسماء الذين نجحوا فعلاً في أداء ذلك الواجب بالمستوى الرفيع 
والمطلوب. في جين رکز المعلم الثالث أيضاً على ملاحظة الطلاب وكتابة بعض التعليقات والآراء 
ذات الصلة بمجال تقدمهم في أنشطة المجموعات وصناعة القرارات. ويبدى من جصيع هذه 
الحالات أو الأمثلة ان إجراءات التقويم الملستخدمة من جانب المعلمين يجب أن تكون على صلة 
وثيقة بالأهداف التي تم وضعها من قبل في مرحلة التخطيط من جهةء وباستراتيجيات الننفيذ 
امتبعة في المرحلة الثانية من جهة اخرى. 

ويلاحظ على مراحل تدريس النهج السابقة التي تتمثل في التخطبط ۴1۸۵71١8‏ » والتنفيذ 
ementinاnp]‏ والتقویم 8نE۷2104‏ انها ثمشی کثیراً مع مراحل كل من تخطيط المنهج 
وتطويره. مما يدل على الصلة الوثيقة بين تخطيط المنهج ا مدرسي وتدريسه وتطويره. 

تدريس المنهج عملية تفاعل وصنح قرار 

تمثل عملية تدريس المنهج» عملية تفاعل حيوي بين الافراد» كالتفاعل بين المعلمين أنفسهم 
من ناحية, وبين الطلاب والمعلمين من ناحية ثانية وبين الطلاب انفسهم من ناحية ثالثة بحيث 
تنم عملية صنع القرارات المهمة. وهذا يحتم على العاملين بمهنة التدريس» أن ينظرا إليها على 
أنها عملية تعاونية ويتم التخطبط لها مسبقاً 

فمثلاء قد يقرر احد المعلمين إعطاء واجب جماعي للطلاب كافة, وذلك من كتاب مدرسي 
مقرر وأحد, أو إعطاء واجبات عدة من مصادر متنوعةء بحيث يستطيم المتعلمون اختيار ما 
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يناسبهم. فقد يتم صنع قرار تستخدم فيه مجموعة من الأهداف جنباً إلى جنب مع مواد 
تعليمية متنوعة تم إعدادها وتجهيزها كي تناسب الحاجات التعليمية التعلمية للأفراد داخل 
الحجرة الدراسية. 

وريما يختار المعلم طرق التدريس والوسائل التعليمية المناسبة لتحقيق الأهداف المطلوب 
تحقيقها اصلاً. فقد يعمل على استخدام المحاضرة, أو الطلب من المتعلمين تقديم امتحان 
قصير تعقبه فترة تسميع قصيرةء أو عرض فبلم تعليمي أو شريط تسجيل» أو تقسيم الصف 
إلى مجموعات, أو إجراء بعض المناظرات, مما يدل على ان العملية برمتها تحتاج إلى قرارات 
وقرارات ارلى اخرى وقرارات تالية... وهكذا. 

وقد ذكى جاكسون 050۸[ بأن معلم المدرسة الابتدائية مثلاء يشترك في تفاعلات كثيرة 
وإصدار قرارات ٹر بحيٹث ريما تصل إلى الالف يومياً . وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة أخرى 
سابقة لها توصل إليها جومب ”٠ا6‏ والتي تشير إلى حدوث ما يقارب الألف وثلاثماية من 
الأعمال والقرارات التي يقوم بها المعلم خلال يوم تدريسي واحد فقط. وتضم هذه التفاعلات 
قرارات صغيرة للغايةء جنباً إلى جنب مع قرارات كبيرة مهمة. 

وليست جميع هذه القرارات قد تم اتخاذها كنتيجة لتخطيط منظم ومسبق. فقد تتم عملية 
الاختيار بشكل عرضي او سريع» وذلك حسب المواقف التعليمية التعلمية المختلفة والكثيرة 
جداً. واستخدام مثل هذا النمط من اتخاذ القرارات وصنعها في تدريس المنهع شائع في 
مختلف أنواع النظم التعليمية, ولكن بدرجات متفاوتة. فمن المعروف أن العديد من القرارات 
يجب ان تتم بشكل عرضي وسريع ودون تخطيط مسبق» وذلك بسبب الطالب السريعة 
والمتغيرة للمتعلمين اثناء عملية التعلم. ففي مثل هذه الظروف, يعتمد المعلمون على الخبرة التي 
مروا بها من جهةء وعلى التفكير السريع الذي ينبغي أن يتصفوا به من جهة أخرىء؛ وذلك 
لتقديم أفضل اساليب التدريس الممكنة المواقف التعليمية التعلمية المختلفة. 

ويمكن الافتراض بان القرارات البديهية أو السريعة للمعلم ذي الخبرة الطويلةء تمثل الفرق 
الكبير بينه وبين المعلم ذي الخبرة القليلة. فالقرار أو العمل السريع الذي يظهر بسبب حاجة أي 
وضع أو موقفء يشبه الرإي إلى حد كبيرء وذلك لأن فائدته تتوقف على خلفية المعلم وخبرته 
في مجال عملية صن القرارات من ناحية, وفهمه للعملية التعليمية التعلمية من ناحية ثانية. 

لهذا كله, نجد أن المعلمين يعتمدون في كثير من الحالات على البديهة والتفكير السريع في 
صنع القرارات المناسبة أى اتخاذهاء وذلك إذا ما ارادوا أن يكون التخطيط لتدريس المنهج مرناً 
وفعالاً. فمشلاء قد يرى احد المعلمين. بان نشاطاً جديداً ينبغي أن يتم طرحه في الجدول 
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المدرسيء لذاء فإن قرارات جديدة لا بد من صنعها. ومثل هذه القرارات الصادرة عن التفكير 
البديهي السريع؛ ستكون ذات نتائج مفيدة للمتعلمين في الغالب. ومع ذلكء فقد نكون أحياناً 
غير فعالة أو غير مناسبة لحاجاتهم وقدراتهم واهتماماتهم, ولكن هذا لا يقلل من ضرورة 
استخدامها إذا ما اردنا للعملية التدريسية ان تستمر في تفاعلها وحيويتها ومرونتها 
وتطورها. 

ورغم هذا كلهء فإن استخدام التفكير الذي يعتمد على سرعة الديهة فقطء سيجعل المعلمين 
لا ينظرون إلى عملية تدريس النهج على انها علم وئن. هذا علاوة على انها تنفي عملية 
التخطيط المنتظمة؛ التي تنطوي على قرارات مدروسة وعقلانية وشبه ثابتة. 

ويحدد المعلم الذي يعتمد بالدرجة الأولى على الحدس أو التخمين أو سرعة البديهة 
مجموعة من الأهداف ويختار مجموعة من الإجراءات الت تعكس حاجاته هو اكثر من ان 
تعكس حاجات المتعلمين. لذاء فإن هذا امعلم إذا رغب مثلاً في التدريس بطريقة الحاضرة. 
فإنه سيفعل ذلك حتى لولم تكن مناسبة للتلاميذ, وإذا رغب في رؤية فيلم تعليمي» فسوف 
يقوم بعرضه في الوقت الذي يراه هى مناسباً من وجهة نظره. والقليل منا فقط من تحمل 
وجود مثل هذا النوع من السلوك أو الاتجاه في العمل خارج نطاق التربية والتعليم. فتصور 
ولو لدقيقة واحدة كم من الثقة يمكن أن تعطيها لسائق حافة او سيارة محملة بالركاب يقرم 
بتغيبر خط سيرها من رقت لآخر مرات ت کثیرة. ظا منه بان هذه التغیرات سرف ت تؤدي إلى 
شعوره وشعور الرکاب بالارتياح والبعد عن الال . . 

لذاء فإنه من الطبيعي؛ ومن خلال الخبرة الطويلة والمفيدةء أن يقوم المعلم بالتحامل مع 
ظروف خاصة. فنجد مثلاً أن الطلاب مقيدون بفترات الإجازات والعطلات الرسمية. لذا فإن 
على المعلم الا يحاول عرض مادة جديدة في اليوم السابق ليوم العطلة الرسمية. وهناء فإن على 
العلمين التحول من استخدام الإجراء امعتمد على الحدس أي التخمين السريع إلى إجراء اكثر 
حيوية وتفكيراًء وذلك عن طريق إدراكهم جيداًء بأنهم دوماً يقومون بصنع القرارات التي تؤثر 
في الجوانب المعرفية والوجدانية والمهارية الحركية المتعلمين. 

يتضح من كل هذاء انه لا بد من تطبيق مبدا تحمل المسؤولية خلال عملية صنع القرارات. 
فإذا قام المعلسون بصنع القرارات» فإنه يجب أن تكون لديهم الرغبة الحقيقية في تحمل 
المسؤرلية من أجل تعطبيق هذه القرارات. وما يتبعها من إجراءات آخرى. فمثلا إذا قام المعلم 


(1) Donald C. Orlich et. al, (2003). Teaching Strategies: A Guide to Better Instruction, 
Fourth Edition, Lexingon, Massachusett: C. C. Heath pp. 3 =4. 


الفصل التاسع 318 


بالتحيز في مناقشة ماء وعمل عل تحويلها كي تناسب اراءه ومعتقداته وأفكاره الدينبة او 
السياسيةء فإنه دون أن يشعرء » يصبح عميلاً لبد آو حزب أو فكر معين دون سواه. ومع ذلك 
فإن بعض المعلمين يرفضون أن يتم وصفهم بهذه الصفة, إذا ما قاموا بتوجيه المناقشة 
الطلابية نحو آرائهم وأفکارهم» لأنهم يعتقدون بان ذلك هو في صالح المتعلمين انفسهم. ولن 
يكون هؤلاء سعداء» إذا ما وجدو] أن التلاميذ قد بداوا ٻالتحول إلى مبدا فكري آخر. 

ويجب توضيع مثل هذه الأمور جيداًء لان العديد من المعلمين لا يتحملون المسزولية المطلوية 
من أجل عملية صنع القرارات. لأنه يوجد اتجاه عام من جائبهم لإلقاء اللوم على الإدارة 
المدرسيةء أو على إدارة المنطقة التعليمية؛ اى على وزارة التربية والنعليم» أو عليها جميعاً. 
وللتآكد من بطلان هذه الدعاوي أو الاتهامات» فإن تعليمات الإدارة المدرسية أى إدارة المنطقة 
التعليمية تتحكم ببعض الإجراءات التدريسية عن طريق المشرفين التربويين أو المىجهين, ولكن 
في الحقيقة نجد ان معظم القرارات والإجراءات التدريسية يتم تركها المعلمين بالدرجة الأرلى. 
لذاء فإن على المعلم أن يتحمل المسؤرلية الكاملة لصنع القرارات التي ينبفي أن تقوم على 
أساس منطقي منظم؛ وليس اعتمادأً على الاسلوب الاندفاعي السريع. 

أنشطة تدريس المنهج: 

توجد مجموعة مُهمة من الأنشطة الواجب القيام بها خلال عملية تدريس المنهج أو تطبيقه 
أي تنفيذه» وتتمثل هذه الأنشطة في الآتي: 

1 - نشاط الدافعية: 

يشمل هذا النشاط جميع انوا سلوك التدريس التي تحاول زيادة اهتمام المتعلمين بالمادة 
الدراسيةء وشد انتباههم إليها جيدأء ومشاركتهم فيها بفاعلية مرتفعة. فمن المفروض أنه 
عندما يركز المعلم على موضوع الدافعيةء فإنه يزود التعلمين بالأسباب التي تدعموهم إلى 
الاندماج في العملية التعليمية التعلمية. ويستخدم المعلمون العديد من الطرق والأساليب التي 
يعتقدون بأنها تثير الدافعيةء ولكنها لا تعمل على تحقيق الأمداف المرغوبة. فريما يفقد التلاميذ 
زبخم الاهتمام بموضوع ماء أو أنهم يفشلون في الاندماج بالعملية التعليمية التعلمية لاهم لم 
يحصلوا على مستوى الدافعية المطلوب من جاتب معلمهم. 

2 - نشاط التخطيطة : 

يقوم المعلمون بعملية التخطيط لتدريس المنهج بطرق عدة؛ وفي ضوء آهداف قصيرة المدى 
وأخرى طويلة المدى؛ ولدة يوم واحد إو أسبوع واحد ار فصل دراسي واحد أو سنة دراسية 
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كاملةء ولوحدة تدريسية واحدة فقط أو للمادة الدراسية المقررة باكملهاء ويأنفسهم أو 
بمساعدة بعض المتخصصين في هذا الجال. 

3- نشاط تزوید الطلاب بالمعطلومات: 

فعندما يتحدث المعلم إلى الطلاب في الحجرة الدراسية عن موضوع دراسي ماء فإنه يعمل 
اصلا على تزويدهم بالمعلومات. ومع أن بعض المعلمين يميلون إلى ممشاركة الطلاب في 
المناقشات خلال تزويده لهم بالمعلومات ‏ إلا أن بعضهم الاخر يحرص داثماً على مهمة تزويد 
الطلاب بالمعلومات ويمختلف المقاييس والدرجات. 

4 - نشاط إدارة المناقشات: 

فعندما يتحدث العلم مع طلابه أكثر مما يتحدث بمفرده في الحصة فإنه في الحقيقة يدير 
مناقشة فعلية في الحجرة الدراسية فقد تؤدي الناقشة إلى مشاركة الطلاب في طح ا 
الحقائق التي عملوا على حفظهاء أى إلى اندماجهم في عمليات التفكير الناقد. وقد يقرم المعلم 
بمعظم الكلام خلال امناقشةء او قد يشارك الطلاب فيها إلى درجة كبيرة. وقد نجد بعض 
المعلمين بستخدمون طرقأ اى أنماطاً متعددة من المناقشة مع طلابهم» في حين يكون بعض 
المعلمين الاخرين اقل مرونة وتنوعاً في هذا المجال. 

5 - نشاط تطلبيق النظام: 

تاخذ إجراءات تطبيق النظام وقتاً وجهداً لا يستهان بهما من الأنشطة داخل الحجرة 
الدراسية. فضهي تتراوح بين تقديم النصح بأسلوب لطيف ومهذب» إلى إصدار أو تطبيق 
العقوبات الشديدة. ويتفاوت المعلمون في اساليب ودرجات تعاملهم مع الطلاب خلال تطبيق 
الأنظمة المدرسية. ويميل الكثير من المعلمين إلى السعي من أجل تحقيق ما يسمى بالنظام 
الذاتي ٤«نامزەا٥‏ ٤ا8‏ بحیٹ يعمل كل طالب على ضبط أمور النظام بنفسه تحت إشراف 
معلمه. ويسعى الكثيرون جاهدين لتحقيق هذا الهدف المتمثل بالنظام الذاتي. وإذا كان المعلمرن 
يختلفون في تطبيقاتهم للأمور النظامية, فإن الطلاب يتفاوتون بدرجة کیره كنك ي رد الفعل 
أو في التصرف إزاء طرق أو أساليب تطبيق النظم المتبعة في مدارسهم 

6- نشاط الإرشاد: 

من المعروف انه عندما ينهمك المعلم في النشاط الإرشادي» فإنه بتعامل مع الجوانب 

الاجتماعية والعاطفية لسلوك الطلاب داخل الحجرة الدراسية بصورة خاصة. وفي امدرسة 
بصورة عامة. ويقم الإرشاد في هذه الحالة ضمن ما يسمى بالمجال الوجداني آو الانفعالي 
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Affective Domain‏ وعندما ینشغل المعلم في مناقشة طلابه في مشكلاتهم الاجتماعية 
والعاطفية, نقول بآنه قد دخل في نشاط إرشادهم. 

7 - نشاط التقويم: 

يبقى نشاط التقويم من بين أهم الأنشطة التي تركز عليها عملية تدريس المنهع وأكثرها 
خطورة. حيث لا تقف الأمور عند حد تقييم ما تعلمه التلاميذ فحسب» بل تدخل الأمور 
العلاجية عند ظهور بعض النتائج المنخفضةء كما تصبح عملبة التغذية الراجعة خطرة ضرورية 
تكشف عنها نتائج التقويم المستمر. 

ويتبين من الأئشطة السبعة لتدريس المنهج» مدى التنوع في النشاط الذي ينبغي على المعلم 
الناجع أن يقوم به عندما يتعامل مع المادة الدراسيةء أو عندما يتفاعل مع التلاميذ أو عندما 
يحاول تطبيق الأنظمة المدرسية, أو عندما يقوم بعملية التوجيه والإرشاد لطلابه» وكذلك عند 
قیامه بتقویمهم. 

شروط التدريس الجيد للمنهج 

تتمثل شروط التدريس المنهج المدرسي في الآتي: 

1 - الملاعمة نلهدف المحدد: 

يجب أن يكون التدريس بكل ابعاده مناسباً او ملائماً للهدف المحدد له حتى يسهم في 
تحقيقه. وكلما كان الهدف واضحاً ومحدداً تحديداً إجرائياً كانت فرصة اختيار نوع التدريس 
امناسب افضل بكثير مما لو كان الهدف غير واضح أو غير محدد. ويختلف التدريس كمكرن 
من مكونات المنهج باختلاف الأهداف المراد تحقيقها. فمثلاً إذا كان من بين أهداف العلوم 
تنمية التفكير العلمي لدى التلاميذ في مرحلة دراسية معينة بما يتضمنه من مهارات أو قدرات 
مثل: القدرة على تحديد المشكلة بوضوح وفرض الفروض المناسبة لهاء والقدرة على اختيار 
صحة الفروض وصولاً إلى الفرض الصحيح فيهاء فإن هذا يتطلب موقفاً تدريسياً او تعليمياً 
- إن جاز التعبير - يتمشى مع طبيعة هذا الهدف بتحديداته السابقة مثل طريقة حل المشكلة 
أ طريقة الاستقصاء. كذلك إذا كان من بين أهداف تدريس المنطق مثلاً تنمية التفكير المنطقي 
لدی امتعلمين في مرحاة دراسية معينة. فإن هذا يتطلب طريقة تتفق بطبيعته مع طبيعة التفكير 
المنطقي مثل الطريقة الاستدلالية ببعديها (الاستقرائي والاستنباطي) مع استخدام الوسائل 
التعليمية المناسبة التي تبرن العلاقات بين الأشياء في شكل فيم أو اشكال توضيحبة ار 
شرائح. كذلك إذا كان من بين أهداف تدريس الدراسات الاجتماعبة والفلسفية تنمية التفكير 
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الناقد لدى التعلمين في مرحلة تطيمية معينةء فإن ذلك يتطلب موتفاً تعليمياً مناسبا لهذا التوع 
من التفكير مثل الحوار أو الناقشات ومقارعة الحجة بالحجة والراي بالرأي وصولاً إلى الرأى 
الصحيح؛ مع الاستعانة بوسائل تعليمية توضع كيف تكون المناقشة أو كيف يكون الحوار عن 
طريق فيلم تعليمي أو موقف تمثيلي مثلا. وألامر إلذي نريد تأكيده هناء اننا لا نقصد من ذلك 
قصر التدريس في طرقه ووسائله واوجه نشاطه على الأهداف» ولكن المطلوب تبيان أي الطرق 
أفضل من غيرها أو أنسب في تحقيق هدف معين في موقف محدد. 

واستطراداً ما سبق یمکن القول إنه إذا کان من بين أهداف تدريس منهج معين إكساب 
المتعلمين الاتجاهات أو القيم أو الميول المرغوب فيهاء فإن التدريس المناسب لتحقيق ذلك كله هر 
التمركز في عملية الشرح حول مثل تلك الأهداف عن طريق التدريس المرتبط وجدانياًء بمعنى 
أن يكون التدريس من النوع الذي يمس وجدان المتعلم بشكل سؤثر مع الاستعانة بمواقف 
E‏ التطيمية المختلفة (أفلام - صور - مواقف حقيقية). 

- اللاءمة للمحتوى: 

إذا كان لا بد من أن يكون التدريس ملائماً للاهداف المحددة للمنهع, فإنه من الأجدى ان 
یکون ملائما كذلك للمحتوى. وذلك لأن المحتوى يعكس أهدافاً محددة. والتدريس يحقق بالفعل 
تلك الأهداف من خلال ترجمة المحتوى ومعالجته في موقف تعليمي بشكل ملائم. فعلى سبيل 
المثال نجد ان محتوى مقرر الترببة الاسلامية يحتاج إلى موقف تدريسي مختلف عن محتوى 
مقرر الرياضيات» وذلك لأن المحتوى الأول يعرض موضوعات مل الآيات الكريمة والأحاديث 
النبوية الشريفة التي تتطلب القراءة الصحيحة من جانب المعلم وترديد ذلك من جانب التلاميذ 
أى استخدام المحاكاة والتقلبد والتدريب على كيفية التحكم في مخارج الالفاظ رالاستعانة في 
ذلك بوسائل تعليمية مناسبة عن القراءة الصحيحة او النطق السليم. 

ولكن الأمر جد مختلف عن ذلك في محتوى الرياضيات الذي يتطاب موقفاً تعليمياً مناسباً 
كأن يُعطي المعلم أمثة توضيحية للتمارين اى الواجبات وان يشرك معه المتعلمين في الوصول 
إلى البرهان الصحيح لنظرية أو تمرين هندسي» مع الاستعانة بأشكال توضيحية واستخدام 
السبورة للتوضيع عليها. 

كذلك إذا نظرنا إلى محتوی درس في العلوم مثلاً عن تحضیر حامض کیماوي او غاز أو 
محلول فإن الموتف التعليي هنا لا يقتصر يقتصر على مجرد الشرح النظري لكيفية التحضير؛ ولكن 
يستخدم الطريقة المعملية التي تقوم على استخدام المعمل في تقديم بيان عملي للمتعلمين 
ووضعهم انفسهم في الموقف المعملي لإجراء التجارب الطلوبةء مع الاستعانة بصورة أر نماذع 
أو شرائع. 
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كذلك يتحللب محثوى مقرر مادة دراسية في منهج التربية الرياضية موقفاً تعليمياً عملياً بعد 
أن يستمع المتعلم او يقرأ حول لعبة معينة من الألعاب الرياضيةء ثم يقوم بتطبيق ما سمع أو ما 
قرا أو محاكاة المدرس والاستعانة في ذلك ايضاً بأفلام تعليمية توضح الأوضاع المختلفة 
لفنيات اللعبة. 

3 - مناسبة التدريس لطبيعة المتعلم: 

إذا كان المتعلم هى المستفيد الأول من التدريس في المواقف التعليمية التي يتفاعل معهاء 
فمن المنطقي أن يكون التدريس متمشياً مع مستوى تفكير المتعلم وخلفيته الثقافية وقدراته 
ومدركداته. لذلك من المعقول أن يختلف التدريس في بداية المرحلة التعليمية من التعليم 
الأساسي عنه في المرحلة الشانوية. إذ نجد انه في الأولى يغلب على تفكير المتعلم الطابع 
الحسي كما أنه مزود بطاقة لا تؤهله لأن يجلس ساكناً في الصف. لذا يفضل أن يكون 
التدريس في تلك المرحلة العمرية ذا طابع حسي يخاطب حراس المتتعلم ويترك له الفرصة 
النشاط والإيجابية في الموتف التعليمي. وهنا يمكن القول أن القصص والروايات والرحلات 
والالعاب والتمثيليات والمسارح تصلح كمواقف تعليمية تعلمية للمتعلم الصغير. بينما الأمر 
مختلف مع المتعلم في المرحلة الثانويةء إذ يقترب تفكيره من المجردات, فيمكن استخدام الطرق 
التي تنمي فيه التفكير المجرد مع استخدام الىسائل التعليمبة التي يقل فيها الجانب اللمويس 
(صور لفظية وبصرية وسمعية). 

كذلك يجب ان يتنوع التدريس بتنوع الفروق الفردية بين المتعلمينء فمنهم من يستفيد من 
الشرح اللفظي بحكم تقدم قدراته واستعداداته» ومنهم من يستفيد من استخدام الأمثلة بكثرة 
مع تكرار الموقف والاستعائة بوسائل تعليمية توضح اكثر من مجرد الشرح النظري الجاف 
وكل ذلك يستدعي من المعلم التنوع في شرحه ومعالجته للمواقف التعليمية مع استخدام 
الوسائل التعليمية والأنشطة امصاحبة (انشطة زائدة للمتعلم المتفوق وأانشطة علاجية للمتعلم 
المتخلف دراسياً). 

ويجب آن يضم المعلم باعتباره المسؤول الأول عن معالجة المواقف التعليمية, لغة المتعلمين 
وخلفیاتهم الثقافية في الحسبان اثناء عملية الشرح حتي يكون كلامه مفهوماً لهم ولا تكون 
هناك كلمات غريبة عنهم في شرحه تعوق تعلمهم أو الاستفادة منه. 

4 - اهتمام التدريس بالاحداث الجارية على المستوى المحلي والعربي والدولي: 

من المعلوم لنا جميعاً أن ا منهج الدراسي يعد اداة المدرسة في تحقيق الأهداف التربوية 
التي تعكس في محصلتها النهائية قلسغة المجتمع. لذلك يجب أن يرتبط التدريس بواقع حياة 
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المتعلم وما يدور فيها من أحداث ومشكلات وظواهرء خاصة وان التدريس يتعلق بمواقف 
تعليمية تعلمية يومية عديدة. مما ساعده على الارتباط دائماً بواقع حياة امتعلم. هذا على عكس 
المفرر الدراسي الذي يعد كله لفترة زمنية معينة قد يتناول موضوعات ارتبطت بمواقف حياتية 
تمت بالفعل. 

لذلك يعرض التدريس الجيد النقص القائم في الموضوعات الدراسبة ويثريهاء كأن يستخدم 
المعلم الأحداث الجارية (معارك مستمرة - نزاع قائم على الحدود - انتشار مرض معين - 
اكتشاف علمي - قيام ثورة - حدوث انقلاب وغيرها)ء وقد يكون استخدام الأحداث الجارية 
كمدخل تدريسي إمًا عن طريق تخصيص حصة دراسية كل أسبوع لتناول الاحداث الجارية, 
أو تخصيص بضع دقائق من حصص الصف اليومية لمناقشة الأحداث الجاريةء أو تكليف 
التلاميذ بعمل تقارير عن احداث معينة بالذات وتوجيههم نحو أوجه أئشطة أخرى مثل القراءة 
الخارجبة والاطلاع على المراجع وامصادر التي تتناول الأحداث الجارية, أو تكليف التلاميذ 
بعمل مجلات علمية في الفصل وامدرسة تتناول أهم الأحداث الجاريةء أو عمل لوحات ووسائل 
تعليمية تتناول أحداثاً معينة جارية. 

كذلك يمكن ربط الدروس اليومية - حسب طبيعتها - بظواهر طبيعية لها علاقة بموضوعات 
المادة مثل الفصول الأريعة والمد والجزر ونسيم البر ونسيم البحرء أو الخسوف والكسوف, او 
الزيادة السكانيةء اى ارتفاع الأسعار وغيرها الكثير. 

إن التدريس الذي يربط المواقف التعليمية بما يدور في حياة المتعلم يسهم في تنمية الوعي 
ہما يدور حوله ویساعده علی ان پکون اکثر تکیفاً لجتمعه ومشارکاً ایجاہیاً فیه. 

وتكمل الوسائل التعليمية طرق التدريس في ربط المواقف التعليمية بالمجتمع المحلي أو 
القومي اى العالمي نظراً انها تتغلب على البعد الزماني أو البعد المكاني للخبرات المراد 
إكسابها للمتعلم مثل وقوع حروب ار كوارث أو ثورات في زمن لم يكن قد عايشها المتعلم 
بحكم سنهء أو وقوعها في مكان بعيد يصعب الوصول إليه لمشاهدته على الطبيعة عن طريق 
تصویره في فیلم» أو تسجیلهء آو رسمه في شکل توضيحي. او أخذ عینات له. أو عمل نموذج 
يقربه إلى ذهن المتعلم. 

5 - التنويع والتجديد في التدريس: 

عندما يقتصر الندريس على طريقة معينة أو وسيلة تعليمية بعينها في كل المواقف التعليمية 
والحصص الدراسيةء فإن ذلك يؤدي إلى النمطية والتقليدية في الموقف التعليميء الأمر الذي 
يجعله منفرأً ومثبطاً لعزائم المتعلمین» وبالنالي لا یرکزون فيه ولا يقېلون عليه ويجعلهم في حالة 
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مستمرة من الشرود الذهني والنسيان نتيجة للملل رالكابة التي تسيطر عليهم. لذلك ننصح 
العلمين بالا يقتصروا على طريقة تدريس معينة او وسيلة تعليمية واحدة مثل طريقة الإلقاء ار 
استخدام خريطة اى لوحة, اى السبورة الطباشيرية للرسم عليها فقط. لن ذلك لن يجذب انتباه 
المتعلم للموقف, وبالتالي لا یرکز فيه ولا يستفید منه ويكون سريع النسيان. وهذا كله مرفوض 
من المنظور التربويء لأن التدريس النمطي يصب المتعلمين في قالب واحد على الرخم من 
التفاوت والاختلاف في القدرات. لذلك قد ياتي بعض الطلاب إلى المدرسة في البداية وهم على 
درجة جيدة من التفكير» ثم نجدهم يتغيرون إلى الأسو بعد استمرارهم في الدراسة. وهذا 
يعود إلى عدم نجاح التدريس في تحدي عقولهم ودفعهم لزيد من التفوق بسبب النمطية 
المسيطرة على المراقف التعلمبة التعليمية. 

لذلك يجب استخدام أكثر من طريقة في الموقف التعليمي الواحد كان يستخدم المعلم مدخل 
الأحداث الجارية في التمهيد للدرس» والمناقشة في عرض النقاط الرئيسية موضوع الدرس, 
والإلقاء فيي الخساتمة وعند التعقيب على الدرس,؛ اى ان يستخدم طرائق حل المشكلة 
والاستقصاء والاكتشاف في معالجة موضوعات دراسية اخرى. كذلك يجب الابتعاد عن 
النمطية في استخدام وسيلة تعليمية واحدة بعينها فقط (كالخريطة أو الرسم على السبورة). 
بل یمکن استخدام نماذج او عینات او شرائح او افلام تعليمية أو شفافيات أو لوحات أر 
خرائط أى رسوم أ أشكال أو أجهزة أ أدوات أو غير ذلك من الوسائل التي تجذب انتباه 
امتعلم للموقف التعليمي وتر فيه بشكل إيجابي. 

المتغيرات التي تؤثر في عملية التفاعل التعليمي التعلمي 

تطرق بعض المربين المتخصصين في شؤون تدريس الهج إلى مجموعة مهمة من المتغيرات 
الى قي بظلالها على عملية التفاعل التعليمي التعلمي داخل الحجرة الدراسية. وتتمثل هذه 
المتغيرات في الآتي: 

- متغير الأشخاص الذين يقومون بعملية التفاعل. 

- متغير الغرض أو الهدف من الدرس. 

- متغير المادة الدراسية أو محتوى المنهج المارسي. 

- متغير الجى العام والبيئة الطبيعية التي يحدث فيها التفاعل. 


(1) Joan M. Leonard t, al, (2003) General Methods of Effective Teaching: A Practical 
Approach. New York: Thomas Y, Crowell Co, p.5. 
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- متغير الاساليب والطرق المتبعة لتنفيذ أو تطبيق عملية التفاعل(“٠‏ 

ومع أنه سوف يتم توضيح كل متغير من هذه المتفيرات على حدةء إلا أنه لا بد من النظر 
إليها مجتمعة من جائب المعلمين في كل درس كاملء لأن لكل متغير منها تأثیره في غیره من 
امتغيرات الأخرى. ونا لأهمية هذه المتغيرات فلا بد من توضيحها بشيء من التفصيل 
کالآتي: 

اولاً : متغير الاشىخاص الذين يقومون بعملية التفاعل: 

يتمثل الأشخاص الذين يقومون بعملية التفاعل التعلمي التعليمي داخل الحجرة الدراسية 
في کل من المعلم والتلامیذ. وفیما بأتي توضیح لدور کل واحد منهما: 

ا - دور المعلم: 

يعتبر المعلمء المتغير الأول من متغيرات الأشخاص الذين يقومون بعملية التفاعل في الموقف 
التعليمي التعلمي. فمن اجل العمل على تحديد متطلبات المناهج والبرامج المارسيةء فإنه يلبغي 
أن يتزود المعلم بخلفية معزفية قوية في المادة الدراسية المتخصص فيهاء لا سيما هذه الأيام, 
حيث من الصعب على أي شخص أن يكون خبيراً في جوانب المعرفة كافة. أو حتى بعض 
الميادين الواسعة كالعلوم أو الدراسات الاجتماعية. 

ومع ذلك فإذا كان التدريس الجامعي يتطلب تخصصا دقيقاً وعميقاً في مبدان ضبق 
مثلاء إلا ان الامر في المارسة الابتدائية أى الإعدادية أو الثانوية يتطلب وجود معلم معد إعداداً 
جيداً في عدد من التخصصات المتقاربة. حيث إن الأمر يتطلب منه مساعدة التلاميذ في فهم 
العلاقات المتداخلة بين مختلف فروع المعرفة عند محاولة حل بعض المشكلات ذات العلاقة. أو 
عند الرغبة في حفزهم على التفكير أ على التفاعل أو على كليهما معا 

وسيجد المعلم أنه من الضروري العمل على تطوير مهاراته ومعلوماته وتحديشهما من وقت 

لخر وذلك عن طريق 5 تجديد مصادر العلومات الخاصة به. حيث يمكن للمادة التي يقرم 
بتدريسها ان تعطيه مجالاً أوسعء وان تضيف افكاراً إلى البرنامج المدرسي. ومع ذلك. فإن 
برامج إعداد المعلمين والمشاغل أو الورش التربوية التي يتم عقدها خلال الإجازة الصيفية 
يمكن أن تكون ذات قيمة كبرى في مساعدة المعلم على اللحاق بآخر التطورات العلمية في 
مجال تخصصه. 

وسوف يجد المعلم كذلك. آن عدداً من زملاثه المعلمين في المدرسة, لديهم مهارات متنوعة 
في استخدام الوسائل التعليمية, وإدارة الصفوف» واستخدام اساليب طرح الاسئلة المتنوعة. 
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بحيث يمكن له أن يتعلم منهم الشيء الكثير؛ بل ويقوم بتہني بعض أسالهبهم في تدريسه 
اليومي. ويمكن أن يكون مدير المدرسة او وكيلها عونا له في ترتيب مثل هذه الأمور. فقد 
يستفيد المعلمون من زياراتهم المتبادلة لحصص بعضهم بعضأء وذلك الحصول على المعلومات 
الأرلية عن موضوع ماء أو مشاهدة ورشة تربويةء أو حضور تجربة معمليةء حيث يمكن لكل 
معلم الاستفادة من خبرة زميله الآخرء ويتعلم منه الكثير, لأن هذا يمثل في الواقع الخطوة 
الأرلى المشاركة في الخبرة التعليمية العامة. 

وتبقى قرا المجلات المتخصصة والنشرات والمقالات ذات العلاقة بطرائق التدريس من 
اهم الوسائل لتطوير قدرة المعلم على الاطلاع على أحدث التطورات في مجال التدريس» من 
آهم الوسائل لتطوير قدرة المعلم على الاطلاع على أحدث التطورات في مجال التدريس. 
وينبغي على المعلم في هذه الحالة, عدم إهمال استخدام الصادر البشرية الموجردة في 
المدرسة التي يعمل بهاء اى المجتمع المحلي الذي يعيش فيه. ومن بين آول الأعمال المهمة التي 
بنبغي على المعلم القيام بها عند انتقاله الى مدرسة جديدةء تحديد المصادر التعليمية المتوفرة 
فيهاء ثم العمل على استغلالها بأكش الطرق فاعلية. فالمعلم نفسه ليس المصدر الوحيد المتوفر 
للمعلومات والخبرة البشريةء مما يتطلب الرجوع إلى المصادر الأخرى التي يمكن الحصول 
علبها. 

ويجب أن نأخذ في الحسبان بأنه لا يوجد ما يسمي بأفضل المعلمين او المعلم الأفضل» بل 
هناك ما يدعى بالمعلم الفعًال, الذي يتمتع ثلاث صفات او خصائص مهمة هي؛ القوة في 
الخلفية المعرفية والمهارية أو الادائية التدريسية, ثم المرونة في العمل مع الطلاب ومع الآخرين. 
ثم الوعي الجيد بالأمور التربوية. 

أما من حيث الصفة المجمثلة في الخلفية المعرفية والمهارية القوية, فقد تم الحديث عنها قبل 
قليل. اما عن صفة المرونة في العمل فينبغي أن تشمل الآتي: 

- آن يتعلم بنفسه مهارات جديدة. 

- ان يستخدم اى يطبق عدة طرق آى اساليب أو تقنيات تعليمبة خلال عملبة التدريس. 

- أن يجيب عن بعض أسئة التلاميذ والاعتذار عن عدم الإجابة عن بعضها الآخرء إذا لم 

يكن يعرف تلك الاجابة حقاً. 
1 
- الاستعانة با مواد والوسائل التعليمية المتوفرةء والعمل على زيادتها وتطويرها. 
- أن يبحث عن الجو المشجع لروح النقد الہناء. 


الباب الثالث 


37 
وتعتبر روح المرونة في تدريس المعلم» من الأمور الضرورية له وذلك للاقتراب أكثر واكثر 

من تلاميذه» ومراعاة مطالبهم وحاجاتهم. ومع ذلك. فان هذه المرونة لا بد من اقترانها بالصفة 
أو الخاصية الثالثة التي تتمثل بالوعي ا الإلام العميق بالأمور. حيث لا بد من أن يكون المعلم 


على وعي جيد بالآتي: 
- إن الدرس يمثل مجالاً من الحيوية والتفاعل» اكثر من كونه مجرد عملية إلقاء للمعلومات 
من جانب المعلم. 


- إن التلاميذ يمثلون أفراداً ذوي قدرات واهتمامات ومشكلات مختلغة. 

- إن المصادر المتوفرة ينبغي استخدامها في عملية التدريس التي يقوم بها المعلم. 

- إن إتجاهات المعلم نحو التعلم تؤشر على التلاميذ. 

- إن حدوك التعلم يتم من خلال العديد من الطرق والوسائل رالاساليب المختلفة. 

- إن على المعلم أن يعني ما يقولء وان يقول ها يعذي. 

ومن الضروري للغاية ان يتمتع المعلم بشخصيته المنفردة والخاصة به وألا يخاول أن يكون 
معلماً أخر معجب به حالیاًء آو کان معجباً به في يوم من الأيام. 

فيمكن أن يتعلم المعلم من الأخرينء ولكنه يجب أن يطور الأسلوب الخاص به. 

رعلى المعلم ان يكون صنريماأ في الإشارة إلى أنه لا يعلم كل شيء. بل عليه أن يعتذر في 
حال عدم معرفة الإجابة عن بعض الأسئلة أو أن يفتح باب المناقشة للتلاميذ في هذه الحالة كي 
يعملا جميعاً على البحث والتمحيص,؛ التوصل إلى الإجابة السليمة. فليس المطلوب تقديم كل 
شيء التلاميذ دون نشاط منهم» اى الضغط عليهم واستخدام الأساليب القاسية, بل إنهم يرغبون 
في أن يتم النظر إليهم والتعامل معهم على انهم يختلفون عن بعضهم بعضاء ولهم حاجات 
واهتمامات وقدرات متباينة. وينبغي أن يكون التلاميذ على علم بأهداف البرنامج التعليمي» وأن 
تتم مساعدتهم من جانب المعلمین على تحدیدھا ای اختیارها او تشکیلها. کما بڄب آن يدركوا 
توقعات المعلمين منهم في مجال المادة الدراسية التي سيعملون على تدريسها لهم. ولتحقيق هذا 
كله فإنه يجب على المعلم أن يكون على وعي كامل بالأهداف وكيفية تحقيقها. 

وهذه الخصائص الثلاث للمعلم الفعال» والتي تتمثل في الخلفية المعرفية والمرونة والرعي 
بالأمور التربوية, تعتبر ضرورية لهء وإن الفعالية تمثل الكلمة الأساسية التي تساعد في 
الوصول إلى التلاميذ اينما كانواء والعمل على توسيع مجال خبراتهم من جهةء ثم مساعدتهم 
في الانتقال من مجرد الملإحظة والاستماع العادي إلى الإصغاء العميق والفاحص أو الناقد 
للامور. 
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ب - دور التلامدذ: 
من أجل فهم دور التلاميذ فهماً عميقاً كأحد متغيرات الأشخاص الذين يقومون بعملية 

التفاعل التعليمي والتعلمي فإئه لا بد من إدراك مجموعة من العوامل المتعلقة بهم والتي تزيد 

من حيوية عملية التفاعل ذاتها. وتتمثل هذه العوامل في الآتي: 

1 - عدم تشابه خصائص التلاميذ جميعاً في أي صف من الصفوف. حيث لا يوجد طالبان 
متشابهين في خصائصهما المعرفية والجسمية والوجدانية. لذاء فإن كل واحد منهم له 
خبراته انتعلمية الخاصة به والتي ينفرد بها عن الآخرين. فقد يظهر ان لدى بعض التلاميذ 
إلاماً بالمادة الدراسية؛ في حين نجد ان بعضهم الآخر لديه خبرات تعلمية تتعلق بالمجتمع 
ووسائل الإعلامء بينما نلاحظ مجموعة ثالثة لها هوايات أو بعض الخبرات التعلمية 
المدرسية في مجال ممدد. وهذه كلها لا يمكن إغفالها او التقليل من شأنها كعوامل مهمة 
في عملية التفاعل. 
وفي المقابلء قد نجد بعض التلاميذ غير مهتمين بالمادة الدراسيةء وأن بعضهم الآخر لديه 

خبرات تعلمية ضعيفة. ران کل شيء بالتسبة لهم پیدو جدیداً . وفي هذه الحالة بالذات» فإن 

مهمة المعلم تتمثل في تذ تشجيع هذين النوعين من التلاسيذ. سواء من يمك منهم الخبرات 
التعلمية الواسعة, ای من لا یعتلکها على ان يقرم بینهم تفاعل مثمر 

2 - عندما يصل التلميذ إلى الصف الذي يقوم المعلم بتدريسه»ء فإنه يكون قد حصل على 
مستوى معين في مجال القراءة. فضعف القدرة على القراءة لدى التلميذ, يمثل في الحقيقة 
عائقاً لتقدمه الفعلي في جميع مجالات التعلم. ويمكن التعرف على مستوى هذا التلميذ في 
القراءة عن طريق البطاقة الخاصة به أو عن طريق مرشده الأكاديمي أو المتخصص. وهناء 
فإنه يجب أن يتم اختيار الواجبات والمواد الخاصة بالقراءة في ضوء مستويات التلاميذ في 
القراءة. فالتلميذ الذي يبلغ سن الثائية عشرة من العمر ومستواه الفعلي في القراءة بقارب 
مستوى من هم في سن التاسعة من العمرء نجد ان إعطاء مواد قرائية لمن هم في سن 
الثانية عشرة من العمر» يمثل عملية إحباط أو عدم تشجيع له. حيث سيكون اشترا 
محدوداً مع زملائه وسُيكون اهتمامه قليلاً بثك الواجبات والأنشطة القرائية المختلفة. بل 
وربما يصبح عصبي المزاج» وحاد الطبع في تعامله مع زملائه في الحجرة الدراسية. 
وقد تواجه المعلم مشكلة أخرى تتمثل في وجود عدد من التلاميذ الذين يستطيعون التعبير 

شفهياً عما يدور في أذهانهم لمعلمهم ويستجيبون بسهولة للاسئلة التي يطرحها العم ومع 
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ذلك فإنهم يعانون من مشكلات في القراءة. كما انهم قد يحصلون على علامات أو درجات 

متدنية في الاختبارات الكتابية أى في الأنشطة التعلقة بكتابة التقارير أو عمل المشاريع 

والبحوث البسيطة حسب مستواهم. وهناء فإته لا بد من استعمال بعض الأساليب العلاجية 

لمشكلات القراءة عند هؤلاء التلاميذ وذلك بعد استشارة المتخصصين في مهارة القراءة. 
وإذا كان يوجد كتاب مدرسي مقرر واحد فقط فعلى المعلم أن يعمل على تغيير ذلك إلى مواد 

أكثر سهولة في القراءة. ومع ذلك فإنه يجب عدم استخدام مواد قرائية جديدة قبل قيام العلم 

بفحصها وقراءتها جيدأء للتأكد من صلاحيتها لحاجات التلاميذ وقدراتهم. وإذا وجد العلم 
المواد القرائية الملائمة لتلك الحاجات والقدرات» فلا بد من توضيح ذلك المسؤولين في المارسة 
وامنطقة التعليمية. وربما المشرفين في وزارة التربية والتعليم, فقد يتم افتراح عمل مناقشة او 
ورشة عمل تدور حول تلك المواد المطلوبة. وفوق هذا كله فإنه لا بد للمعلم من ان يكون واقعياًء 
وان يتعرف على مستويات تلاميذه في القراءة باقصر فترة زمنية ممكنة. وهناء فانه لا بد من 

التعامل مع المواد القرائية التاحة, لحين الحصول على مواد اكثر فائدة أو صلاحية منها. 

3 - قد يعاني التلميذ من مشكلات إو معوقات جسمانية كضعف في البصر أو السمع أو 
الحركة, مما قد يمنعه ممن المشاركة في المناقشات الصفية أو في انشطة المعمل. وهنا يأتي 
دور العلم في التأكد من السجل الصحي التلميذ الذي يعاني من أية مشكلة من ا مشكلات 
الجسمية ويخاصة ضعف السمع أو ضعف البصر. ويمكن في هذه الحالة قيام المرشدين 
التربويين او ممرضة المدرسة او الطبيب الذي يعود إليه التلميذ من وقت لآخر. بتزويد المعلم 
بالمعلومات الإضافية الفيدة في هذا الصدد. فمن المعروف أن ضعف البصر ان السمع 
يمكن لهما آن يتركا آثاراً سلبية قوية على تحصيل التلميذ الذي يعاني من مشكلاتهما. وقد 
بثم تحويل بعض التلاميذ إلى الأطباء للمساعدة في التغلب على مشكلة ضعف السمع؛ أو 
إلى الجهات الالية للحصول على مساعدة مادية لشراء نظارات طبية مناسبة. كما يتطلب 
الأمر أن يجلس مثل هؤلاء التلامبذ في مقدمة الصف أو في مكان يشعرون فيه بأئه 
الأفضل بالنسبة لوضعهم بدرجة تسمع لهم بالتخفيف من مشكلة الضعف الجسمية التي 
يعانون منها. ويمكن توضيح اسباب حدوث التغبر في الجلوس لبقية التلاميذ بهدرء 
وموضوعية؛ حتئ يتفهموا الأمر دون حساسية أو تعليقات. 

وينبغي بعد ذلك الاستفسار من مدير المدرسة عن الطريقة المناسبة التي يمكن إعلام 
بقية المعلمين بهذه الحالات» بحيث تكون لديهم خلفية عن هذه الحالات» كي يتصرفوا بذكاء إذا 
ما حصلت اية ظروف طارئة بالنسبة لهؤلاء التلاميذ خلال الحصص المدرسية. وينبغي أن تبقى 
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جميع هذه المعلومات رسمية وسريةء ولكنها ذات قيمة بالغة الاهمية للتصرف السليم وقت 

الحاجة. 

4 - يؤثر وقت الحصص التي يقوم امعلم بتدريسها وعدد تلك الحصص في مستوى مشاركة 
التاميذ وتحصسيله الدراسي. حيث يشعر المعلم وكذلك التلميذ بإجهاد أو تعب من الجدول 
الدرسي اليوميء» حتى لى جاءت الحصة بعد الفسحة اى الفرصة التي تتم في العادة بعد 
الحصص الثلاث الأرلى. فقد تكون الحصة الأخيرة من الجدول المدرسيء هي الحصة 
الشالثة أو الرابعة بالنسبة لعمل المعلم اليومي» في حين قد تكون السادسة او السابعة 
بالنسبة للتلميذ. فالنشاط الذي يكون عليه التلميذ خلال الحصتين الأرلى والثانية قد لا 
ببقى على المستوى نفسه عند الوصول إلى الحصة الأخيرة أو ما قبلها. 
وهناء فإنه لا بد من أن تكون الخطط الخاصة بالمعلم مرنة وراقعية. فما أن تنقضي 

الحصص الدراسية الواحدة تلو الأخرى» حتى يجد انه من الواجب عليه بذل المحاولات 
المختلفة لإعادة الحيوية والنشاط إلى الحصة عن طريق طرح المزيد من الأسئلة المثيرة التفكير 
بين صفوف التلاميذ. وليعلم المعلم دائمأء أنه قد يعطي الماد الدراسية ذاتها لأكثر من شعبة 
دراسيةء أي أنه يقولها ويسمعها أكثر من مرةء ولكن عليه أن يذكر دائماًء بان التلاميذ الذين 
يتم ثكرار شرح المادة الدراسية عليهم بعد شرحها مرتين أ ثلاث مرات في شعب دراسية 
أخرى» يسمعونها منه لأرل مرة. فإذا كان العمل يثير امل بالنسبة للمعلم نتيجة تكراره» فعليه 

أن يتذكر جيداً بانه لم بتكزر بعد بالنسبة للتلاميذ» مما يتوجب عليه أن يكون نشيطاً في طرحه 

لتلك المادة. والا يسيطر عليه الملل نتيجة تكرارها بالنسبة له. 

5 - قد تؤثر بعض الحوادث التي تسبق الحصة الدراسية على تحصيل التلاميذء فقد يدخل 
المعلم الحصة الخامسة على تلاميذ متضايقين جدأ بل وعلى درجة عالية من الإحباط لان 
مدير الدرسة كان قد أبلغهم في الحصة السابقة, بان الرحلة المدرسية التي كان من المقرر 
القيام بها خلال الأسبوع القادم» قد تم إلغاؤها. أو قد يعود سبب ضيقهم إلى العلامات أو 
الدرجات المتدنية التي وزعها عليهم احد المعلمين في المصة الرابعة. ولا شك أن هذا 

سيؤثر سلباً على التلاميذ وبالتالي على تحصيلهم الدراسي في المادة التي سيقدمها لهم 
العلم في حصته التالية اسماعهم الخبر المزعج عن إلغاء الرحلةء إو لمعرفتهم بالدرجات أو 
العلامات المنخفضة في أحد الامتحانات أو الاختبارات السابقة. ومع ذلك فإنه يمكن 
التعرض لهذه المشكلة بسرعةء دون الخوض في التفاصيل ثم العمل على طرح مجموعة 
من الأسئلة التي تثير التفكير في موضوع الحصةء كي يبعدهم عن الإحباط أي الغضب 
الذي وصلوا إليه. 
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وباختصار, فإن على المعلم أن يكون على دراية بالعوامل التي تؤثر في تحصيل تلاميذه. 
سواء كانت هذه العوامل مدرسبة أو منزلية أو اجتماعية, لأنها في الواقع تمثل متغيرات 
مستقبلية مهمة تؤثر في عملية التفاعل التعليمي التعلمي. 

6 - يوجد لدى التلاميذ» العديد من الاهتمامات والقدرات والمواهب. فقد يكون لدى بعضهم 
موهبة في الرسم والخط اليدويء مما يمكنهم من القدرة على تصميم اللوحات وعرضها على 
التلاميذ في الصف. ومع آنه قد ينقص هذه اللوحات العديد من اللمسات الفنية العالية التي قد 
نجدها في اللوحات الثي يمكن شراؤها من الشركات أو الؤسسات المتخصصة, إلا انها تمثل 
الاستثمار الحقيقي لواهب التلاميذ وقدراتهم. حيث أن مساهمة هؤلاء التلاميذ ومشاركتهم 
الفعليةء لا يمكن شراؤها من أي مركز لتصنيع الوسائل التعليمية المختلفة. مما يجعلها 
مصدرا ذا قيمة كبرى تتم اضافته للبرنامج التدريسي الفعًال. وهناء فانه ينبغي عدم السماح 
للتلاميذ الذين لهم موهبة معينةء أن يسيطروا من حيث الوقت والاهتمام على تلاميذ لديهم 
مواهب ومهارات في مجالات اخرى. فالتلميذ الموهوب في الرسم» عليه الا بحل محل التلميذ 
ألذى لديه موهبة الخطابة اى التصوير أو التمثيل. 

7- قد يكون لدى التلاميذ بعد انتهاء اليوم المدرسي» مسؤوليات منزلية أو بعض الأعمال 
الخاصة, تؤثر في الوقت المخصص للواجبات المدرسية البيتية اى الدراسة الذاتية. فقد 
يكون لدى فئة من التلاميذ نوع من الظروف العائلية والاجتماعية التي تحتم عليهم القيام 
ببعض الأعمال التي تخدم عائلاتهم او تساعدهم أنفسهم للالتحاق بالجامعة فيما بعد. 
وإذا لاحظ المعلم بان هذه الأعمال الخارجية التي قد بقوم بها بعض التلاميذ قد تؤثر على 
تحصيلهم الدراسي فعلاء فإنه لا بد من مناقشتهم بصراحة وہشكل رسمي» من اجل 
مساعدتهم على وضع جدول زمني واقعي يناسب ظروفهم» ويجعل بالإمكان الوفاء 
بالواجبات المدرسية البيتية. ويمكن استشارة كل من المرشد التربوي والمشرف الاجتماعي 
في المارسة بهذا الصدد. 

8 - توجد مشکلات ازى عديدة لا بد ان يواجهها المعلم مع بعض تلاميذه ولا سيما في 

المرحلتين الإعدادية والثانوية, حيث قد تنتشر عادة التدخين أو تناول بعض المشروبات 

الكحولية, أو حتى تعاطي بعض انواع المخدرات الخطيرة, تلك المشكلات التي يجب الا 
یواجپها المعلم بمفرده في محاولة حلهاء » بل تتطلب مساعدة من بعض المتخصصين في 
علاج مثل هذه المشكلات. فإذا لاحظ المعلم تغييراً في سلوك احد التلاميذ مثل شعوره 
بالدوار والترنح وعدم الاهتمام ہما يدور حوله بصورة عامةء فلا بد من مناقشة الأمر فوراً 
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معه ويبصراحة مطلوبةء حتى يمكن التعرف منه على 'لأسباب التي دعته إلى القيام بهذا 
التصرف. كما يفضل التحدث مع معلم التريية الإسلامية في المدرسة, لما للعامل الديني من 
تأثير إبجابي فعال في سلوك التلاميذء حيث يمكن لهذا المعلم ان ينصح التلميذ نصائح 
عديدة تفيده في حياته اليومية. كذلك بستحسن التحدث آيضاً مع الممرضة الموجودة في 
المدرسة ومع بعض المعلمين الآخرينء وذلك للحصول على أفضل صورة عن حالة ذلك 
التلميذ ثم العمل على تحديد المشكلة, ليس في ضوء التخصص الدراسي الدقيق للمعلم 
فحسب؛ بل ويالتظر إلى التلميذ ككل وماذا يجري لهء وكيف تتم عملية مساعدته. ويمكن 
العمل على عقد لقاءات بين المعلم والتلميذ من جهة؛ وبين بعض المستشارين أو امرشدين 
النفسيين ذوي العلاقة من جهة ثانية. ولا يكون دور المعلم هنا هو استجواب الطالب او 
العمل على تهديده أو إبعاده؛ بل يتسثل دوره في العمل على جلب المساعدة للتلميذ من 
جميع المصادر ذات العلاقة, مع تقديم الدعم والتشجيع الواقعيين. 

9 - سوف يلاحظ المعلم اثناء تدريسه للمنهج» وجود بعض التلاميذ الذين يميلون الى المادة 
التي بقوم بتدريسهاء في حين سيجد بعضهم الآخر يكرهونها. وسوف ينعكس ذلك على 
الاهتمامات المتفاوتة بينهم في داخل الحجرة الدراسبة الواحدة. حيث تكون لدى بعض 
التلاميذ مجموعة من الأفكار السلبية عن تلك المادةء استقوها من بعض زملائهم السابقين. 
مما ينعكس على تحصيلهم الدراسي فيها. وهناء فإنه يجب على المعلم» توفير جوائب التعلم 
المفيدة للمتحمسين للمادة الدراسية التي يقدمها ولغير المتحمسين لها على حد سواء» وذاك 
للوصول إلى مستوى تحصيلي مناسب لكليهما. 
ثائياً؛ متغير احادة الدراسية او محتوى المنهج: 
يعكس هذا الجانب من جوانب التفاعل التعليمي التعلميء محتوى المادة الدراسية للوحدة 

التدريسية أ الحصة المطروحة. ففي بعض المواد الدراسية, نجد ان لدى المعلمين مستوى عالر 

من القدرة على التطوير أو التخطيط لمادة دراسية تتمتع بدرجة عالية من تفريد التعليمء ولها 
علاقة بصف معين من الصفوف. وفي مواد دراسية أخرى؛ فإن المعلم قد يكون اكثر تحفظاًء 
وذلك نظراً لطبيعة التخصص وينية المادة المطروحة. وعلى اية حال, فإنه مهما كانت درجة 
الخصوصية المرتبطة بالمادة الدراسيةء فإنه يجب على المعلم أن يعمل على تنظيمها وتطبيقهاء 
بحيث تتلاعم مع حاجات التلاميذء ومع طبيعة المادة التعليمية المتوفرة وكميتها أو مقدارهاء رمع 
ظروف التطبيق المحيطة. وهناء فإنه ينبغي أن تزداد خبرة المعلم ومهارته في الإلام بهذه 
المتغيرات؛ وتزداد مرونته في الربط بين ما يجب عمله من ناحيةء رما يرغب في عمله من ناحية 
ثائية. 
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وغالباً ما يلجا المعلم الجديد في السنة الأرلى من عملية التدريس, إلى الاعتماد كثيراً على 
من حوله من المعلمين ذوي الخبرة الطويلةء وعلى المشرفين التربويين او الموجهين, في الحصول 
على الإرشادات والنصائح التدريسية وا لمنهجية. وما أن تزداد خبرته التدريسية وثقته في 
نفسه؛ حتى يأخذ في تعديل الخطط والبرامج اموجردة؛ بحيث تعكس النمط التدريسي الخاص 
بهء والحاجات المتعلقة ببرنامج المدرسة التي يعمل فبها. 
وسيجد المعلم العربيء بانه قد تم في معظم الحالات, تخطيط المادة الدراسية ووضعها من 
جانب وزارة التربية والتعليم. وقد تكون هذه نقطة البداية بالنسبة له حيث لا يمكن آن تتم 
عملية اعداد الدرىس الفعالة في فراغء بل لا بد من التخطيط الجيد لها طياة الفصل الدراسي 
عن طريق وضع خطة دقيقة تعطي صورة واضحة ليس للوحدات الدراسية التي تشم لما المادة 
فحسب» بل وايضاً للمفاهيم والتعميميات الواجب التركيز عليها. 
وقبل تقديم محتوى المادة الدراسية للتلاميذ؛ فإنه ينبغي توضيع ما بتوقع الحصول عليه 
من عملية التدريس. حيث باستطاعة أي معلم أن يحدد مجموعة من الحقائق والمعلومات 
الواجب على التلاسيذ حفظها أى تسميعها. ومع ذلك فإن هذا لا يعتبر تدريساً ناجحأً. وحتى 
يتم العمل على تجنبه» فإنه يجب أن يكون لدى المطم الإلام الكافي بالموضوعات الرئيسية 
والموضوعات الفرعية للمادة التي سيعمل على تدريسهاء مع ربط ذلك بالخبرات السابقة من 
جهة وبالخبرات المتوقعة في الستقبل من جهة ثانبة. فبدون هذه الخطة الدقيقة للمادة 
الدراسية خلال الفصل الدراسي اى خلال العام الدراسي كلهء فإن المعلم سيجد نفسه وقد 
ركز على تدريس مجموعة من الحقائق والمفاهيم المنعزلة التي لها أثر إيجابي محدود للغاية 
على التلاميذ. مما سيؤدي»إلى سيطرة عوامل الإحباط واللل عليهم. 
رمن اجل مراعاة متغير المادة الدراسية كعلصر من عناصر التفاعل في التدريس؛ فإن على 
المعلم الفعال أن يهتم بالآني: 
- أن يكون على دراية بمحتوى الوحدات التدريسية للمادة. وبتنابع تلك الوحدات. 
- ان يكون على دراية بالأهداف العامة للمادة الدراسيةء وبا لفاهيم والمهارات التي ينبغي 
التركيز عليهاء ‏ | 
- ضرورة طرح العديد من الخبرات أي الأنشطة التعلمية من خلال كل وحدة تدريسيةء 
بحيث تساعد التلاميذ في ربط الموضوعات الدراسية الحالية بالسابقة رباللاحقة لاء 
والعمل على تطوير فهم عام للموضوعات الرئيسة. 
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- ضرورة الاطلاع على أحدث التطورات في ميدان تخصصه» بحيث يمكن ربط محتوى 
المادة التي يتم تدريسها بواقع العالم الذي نعيش فيه. 
- ضرورة الاتصاف بالواقعية في تطبيق محتوى المادة التي يقوم بتدريسهاء بحيث تتم فيها 
مراعاة واقع المدرسة وطبيعة التلاميذ. 
- ضرورة العمل على مناقشة محتوى المادة الدراسية وإجراءات تدريسهاء مع الزملاء من 
العلمين, ومع المشرفين التربويين أى الوجهين. من اجل إيجاد الكيفية المناسبة لتطبيق المادة 
الدراسية وملاءمتها لمتطلبات برامجهم من جهة. والوقت المحدد لها من جهة ثانية. 
ثالذا؛ متخير الغرض أو الهدف من الدرس: 
يتمثل هدف آي درس؛ في السب أو المبرر المنطقي من ورائه. فقد يدور الدرس حول 
اسباب الحرب العالمية الثانية. ويمكن لهذا الدرس أن يساعد الطلاب على اكتشاف العوامل 
التي ساهمت في حدوث تلك الحرب؛ وان يساعدهم كذلك على التحقق من اسباب النزاعات في 
مثاطق أخرى أو في حقب تاريخبة مختلفة. 
ولكل درس مجموعة من الأهداف التي تدور بالدرجة الأاساس حول تنمية التفكير الناقد. 
والإ مام بمختلف المتفيرات التداخلة, بالإضافة إلى بعض الأهداف الأخرى غير الواضحة. رمع 
ذلك فإن تلك الأهداف غير الواضسحة تصبح اكثر وضوحاء عندما يكتسب الطلاب المعلومات 
اللازمةء ويمرون بالخبرات التطبيقية لاستخدامها . فتعلم الحقائق يبقى سهلاًء ولكن التعلم 
الحقيقي بتمثل في التطبيق. وهنا فإن على الطالب أن يتعلم كيف يفكر وكيف يعبر عن اراثه 
ومشاعره. وهذا يمثل في حد ذاتهء الوظيفة الحقيقية للتفاعل بين التعليم والتعلم. 
وعلى الطالب أن يدرك بأن كل درس يمثل خطوة نحو هدف معين. تلك الأهداف آي المبررات 
أو الأسباب التي لا بد أن تكون واقعية وتتناسب مع اعمار الطلاب ومستوياتهم. كما انه يجب 
التوضيج للطلاب إلى آية جهة يسيرونء العمل على تحقيق الأهداف المرسومة. ومع ذلك فإن 
الطلاب لا يشعرون بهذه المشاركة في سبيل تحقيق يق تلك الأهداف.وغالباً ما يشعر المعلم بأن 
الشيء المهم او الجوهري يتمثل في ضرورة قطع أكبر قدر ممكن من المادة الدراسية. لذاء فإن 
مساعدة الطلاب على إدراك أهدافهم الواقعية للدرس أو للوحدة التدريسية, يمثل أحد 
التحديات التي تواجه المعلم. 
كذلك يجب ان يدرك المعلم بأن الطلاب موجودون في الحجرة الدراسية ليس لسبب أو 
لهدف وأحد. فبعضهم يدخل الادة الدراسية التي يقوم بتدريسها لأنها مفروضة عليه ولكن 


(1} Joan M. Leonard et. al, (2002) Op, Cit. pp. ti - 13 
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بعضهم الآخر يدخلها ويتابعها لأنه يميل إليهاء في حين يدرسها ثالث لأنه برغب التخصص 
فيها مستقبلا. لذاء فإن الطلاب لا يتم تدريسهم من أجل المادة الدراسيةء بل من خلالهاء فقد 
لا يدرك الطالب وظيفة الدرس أو العلاقة بين درس وأخر, مما يجعله لا يدرك اهمية الدرس 
بالنسبة له شخصياً. وهنا قإن من واجب المعلم ان يقبل الطالب أينما هوء ثم يعمل على ربط ما 
يقوم به من تعليم» ہما يقوم ٻه الطالب من تعلم. 

وإذا نظر الطلاب إلى معلمهم» على أته عبارة عن احد الأاشخاص الأكبر منهم سنا والأكثر 
منهم خبرة والذي يهتم بهم كثيرأء فقد تمثل هذه النظرة الخطوة المهمة للغاية نحي بناء تفاعل 
تعليني تعلمي مثمر. حيث يمكن الانطلاق إلى ربط خبراتهم ومشكلاتهم ببرنامجه التدريسي» 
واعتبارها أموراً مثيرة للدافعية او مشكلات تصاح للدراسة أو المناقشة. 

رابعاً : متغير الأساليب المتبعة لتحقيق التفاعل: 

يتعامل هذا المتغير مع التطبيق الواقعي والعملي للأفكار والخطط التدريسية في ضرء 
الظروف الواقعية وأحوال الطلاب. فقد يلم أحد المعلمين بماذا عليه أن بعلم طلابهء ومتى وآين 
يفعل ذلك. ولكن كيفية التدريس نبقي العقدة الأاساسية والمهمة في هذا المجال. فبدون معرفته 
لكيفية تقديم المعلومات والأفكار وكيفية إثارة دافعية الطلاب وتشجيعهم فإن القيمة الكبرى 
لعمله تأخذ في التلاشي بصورة تدريجية. 

ويجب أن يدرك المعلم بأنه توجد اساليب وتقنيات كثيرة يمكن استخدامها داخل الحجرة 
الدراسية لإثارة تفكير الطلاب اى إثارة دافعيتهم للعمل على تحقيق العديد من الأهداف. ومع 
ذلك, فإنه من البديهيات التي ينبغي على المعلم أن يلم بها هي انه لا توجد طريقة تدريس آو 
وسيلة تعليمية مثالية تستطيع بمفردها أن تؤدي إلى التفكير الإبداعي. ففي الحقيقة, نجد أن 
تكرار اي اسلوب تدريسي أو أية طريقة تدريسية دون تغيير أو تبديل. تفقد في النهاية 
أهميتها. وتبقى فعالية المعلم الناجح متمثلة في قدرته على استخدام طرائق التدريس واساليبه 
ومهاراته الختلفة حسب نوعية المادة الدراسية. ونوعية التعلمين ومستوياتهم وقدراتهم 
واهتماماتهم» وحسب الجوالتعليمي التعلمي» وحسب خلفية المعلم المعرفية وقدرته ومهارته في 
تطبيق طرائق التدريس المختلفة. 

خامساً : متغير البيئة الطبيعية التي تحدث فيها عملية التفاعل: 

يجب التركيز على اكان الذي يتم فيه التفاعل التعليمي التعلمي. فل هو داخل حجرة 
دراسية خاصة ام في ردهات المدرسة أم في المجتمع الحلي؟ وهذا يمثل في حد ذاته متغيراً 
مهما في عملبة التفاعل تلك. ولا بد هنا من توضيح تلك الأماكن كالآتي: 


الفصل التاسع 356 


بيئة الحجرة الدراسية الخاصة: 
وهنا لا بد من طرح الأسئلة المهمة الآتية: 
1 - هل تعتبر هذه الحجرة الدراسة أافضل حجرة متوفرة من أجل تطبيق النشاط التدريسي 
الذي تم التخطيط له مسقا وهل يحتاج هذا النشاط إلى معمل؟ ثم ما الإمكانيات المتوفرة 
والإجراءات التي يمكن اتباعها في المدرسةء بحيث يمكن استخدام غرفة بشكل مؤقت, بدلا 
من الغرفة التي يتم استخدامها بشكل عادي؟ 
2 - ما نوع أماكن العرض واللوحات المتوفرة في الحجرة الدراسيةء من أجل عرض بعض 
الأشياء فيها؟ تلك الأماكن التي يمكن استخدامها كأماكن عرض دائمة لوضوعات عديدة 
او مشاریع عمل أو وسائل تعليمية من صنع التلاميذ؛ بحيث تتيح لهم العديد من الفرص 
للمشاركة الفعالة في عرض ما ينتجون. ويمكن أن يتم في ذلك اكان عرض الأشياء الاتية: 
- مجموعة من الخرائط التي توضح التغيرات في حدود الوطن العربي السياسية. 
- مجموعة من الصور التي توضح مختلف النباتات والحيوانات في المملكتين النباتية 
والحيوانية. 

- مجموعة من الصور الخاصة بامعادن المختلفة في الوطن العربي. 

- مجموعة من الصور للحوادث الجارية في الوطن العربي والعالم. 

-~ مجموعة من الصور التي التقطها الطلاب خلال رحلة مدرسية علمية سابقة. 

- مجموعة من الأعمدة البيانية التي رسمها الطلاب لتوضيح درجات الحرارة وكميات 
سقوط الأمطان خلال الفصل الدراسي الماضي. 

- عينات من النباتات أو الصخور الصحراوية العربية. 

- مجموعة من الصور للمنطقة الطبيعية التي يعيش فيها الطلاب. 

- مجموعة من المعادلات الكيميائية المهمة للطلاب. 

- مجموعة من الرسوم التي توضح الجهاز الهضمي والجهاز العصبي والدورة الدموية. 

- مجمىعة من الرسوم 'الهندسية المهمة ذات العلاقة بالمادة الدراسية. 

3 - ما مدى توفر وسائل الإضاءة والتعتيم وأماكن توصيل الأجهزة الكهربائية بالتيار 
الكهربائي؟ وهل يمكن تصليمها بسرعة إذا ما تعرضت للعطل الفني؟ وهل توجد شاشة 
لاستخدام جهاز السینما أو جهاز عرض فوق الرس 0۲ء ز٥۴۲‏ ل2 إ0۷8 مثبتة على 
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الحائط الأمامي للحجرة الدراسية؟ أى أن المعلم سوف يقوم بطلب شاشة متنقلة كلما أراد 
استخدام هذين الجهازين؟ وهل توجد ستائر لتعتيم الغرفة عند اللزوم؟ 

4 - هل يقوم المعلم بتدريس جميع المرضوعات رالحصص في حجرة دراسية واحدة؟ آم أنه 
يشترك في ذلك مع زميل آخر؟ وهل يجب عليه إن يتحرك من غرفة إلى أخرى كما يفعل 
التلاميذ؟ وما مدى توفر كل من أماكن التخزين والدواليب اللازمة لحفظ الأشياء داخل 
الغرفة؟ وهل يمكن ترك المواد أو الأجهزة قي الغرفة دون خوف من عبث الطلاب آم آنه لا بد 
من إحضارها من مكان آخر قد يكون بعيداً نسبياً في كل مرة من مرات الاستعمال؟ 
وتعتبر قدرة المعلم على الوصول إلى الأدوات والاجهزة المتوفرة في الغرفة وسهولة 

استخدامها من بين الاعتبارات المهمة التي ينبغي ان يحرص عليها. فإذا كان باستطاعته آن 

بترك المواد والأدوات والأجهزة في الغرفة جاهزة للاستعمال وقت الحاجة, فإن هذا سيوفر 
عليه وقتاً طويلأًرجهداً كبيراً في كل مرة من مرات الاستخدام. فالمعلم ليس مرغماً على توزيع 
الأجهزة والأدوات والموادء ثم جمعها من جديد خلال مدة الحصة التي لا تزيد عن ثلاثة أرباجح 
الساعة. فالتلاميذ يرغبون دائماً في الوصول إلى الحجرة الدراسية حيث تنتظرهم الأشياء آو 
الأدوات أو الأجهزة. لا أن بنتظروا بعض الوقت حتى تصل هذه الأشياء أو الأجهزة ويتم 

ترتیبھا أو ترکیبهاء ثم العطل على تشغیلها أو استخدامها. 

5 - هل يمكن التنويع في عملية ترتيب المقاعد داخل الحجرة الدراسية؟ فقد تكون المقاعد 
موزعة بطريقة ثابتة ومعروفةء كأن تكون مقاعد الطلاب موزعة امام طاولة المعلم الموجودة 
في مقدمة الصف. وهذا يجتم على المعلم إيجاد نمط واحد من التوزيع واللقاء مع الطلاب. 
ومع ذلك فإن هذا التوزيع يسهل على المعلم القيام باستخدام بعض الأدوات أو الأجهزة آر 
الوسائل» إو تطبيق بعض التجارب على طاولته ويسمح للطلاب بالتجمع حوله ومشاهدته 
عن قرب فيما يفعل. ولكن إذا كانت الحجرة الدراسية واسعة, ويكثر عدد الطلاب فيهاء قإن 
النتائج لن تكون إيجابية إلى الدرجة التي يتمناها المعلم» وذلك بسبب الازدحام وعدم 
مقدرة المكان المىجود حول طاولة المعلم من استيعابهم جميعاً. 
اما إذا كانت المقاعد في الحجرة الدراسية مرنة ويسهل تحريكها أو نقلها من مكان لآخر؛ 

قإن هذا يساعد المعلم على تشكيل نمط الجلوس الملائم للنشاط الذي يريد القبام به مع 

الطلاب. فقد يعمل على ترتيب المقاعد على شكل دائريء على أن تكون طاولته في منتصفهاء 
إذا ما اراد القيام بمناقشة حول موضوع ماء أو عمل ورشة أو مشغل تربوي داخل الحجرة 
الدراسية. كما قد بقوم بترتيب المقاعد على شكل مجموعات صغيرة إذا ما رغب في القيام 
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بنشاط يعتمد أساساً على عمل المجموعات. ومع ذلك فإن نمط الترتيب الذي يستخدمه المعلم, 
يعتمد بالدرجة الأساس على الخصائص الطبيعية للحجرة الدراسية من جهة وعلى نوعية 
النشاط المزمع القيام به من جهة ثانيةء وعلى عدد الطلاب المشتركين فيه من جهة ثالثة وأخيرة. 
6- ما الأحتياطات اوالتدابير التي يمكن للمعلم القيام بها نتيجة تأخره أحياناً عن الحصص, 
أو غيابه الكامل عنها؟ حيث سيجد المعلم نفسه مضطراً إحياناً للتأخر عن بداية عن 
الحصة أو حتى الغياب عنهاء وذلك بسبب ظروف قهرية بعضها شخصية أو عائلية 
وبعضها الآخر رسمية. ومع أنه قد يتم تعويض ذلك عن طريق إشغال معلم بديل لتلك 
الحصة, فإن هذا ليس بعلاج مناسب. حتى ولو كان المعلم من التخصص نفسه»ء وذلك لانه 
لا يعرف اين وصل المعلم الذي تغيب في تدريسه للوحدة أو الموضسوع؛ وقد لا يعرف 
مستويات الطلاب وخبراتهم السابقة. وهناء فلإن الحل المناسب يتمثل في الطلب من 
التلامين عن طريقه آو عن طريق أي معلم بديل» القیام بأداء نشاط أو واجب يتحدى آذهان 
الطلاب بشكلٍ فعالء كان يقوم برسم خريطة تضاريسية للوطن العربي في الجغرافياء أو 
تفسير مجموعة من الآيات القرآنية الكريمة في التربية الاسلامية اى إعراب بعض الجُمل 
في اللغة العربيةء أو قراءة جزء من إحدى قصص اللغة الانجليزيةء أو حل بعض المسائل 
في مادة الرياضيات؛ أو إجراء تجربة في معمل او مختبر العلوم؛ أو القيام بنشاط رياضي 
في اللعب. وهنا يجب أن تكون الإرشادات الخاصة بأداء تلك الانشطة مكتربة وواضحة من 
جانب المعلم الذي اضطرته الظروف للغياب. وقد بتمثل احد الإجراءات أثناء شعور المعلم 
بالتاخر عن الحصة في تكليف أحد الطلاب أو أحد المعلمين المتدربين من كليات المجتمع أو 
الكلبات المتوسطة أو كليات التربيةء بكتابة سؤال مثير للتفكير على اللوحة الطباشيرية 
حيث يمثل هذا إمكانية الاستفادة من كل لحظة من لحظات الحصة في إنجاز عمل مثمر أو 
نشاط مفيد يرتبط بأحد موضوعات المادة الدراسيةء دون ضياع وقت الطلاب الثمين. مما 
يؤدي إلى زيادة اشتراكهم الفعًال في الحصة. 
بيئة المدرسة: 
بالإضافة إلى استخدام المصادر والانشطة التعليمية التي تثير التفاعل داخل الحجرة 
الدراسية الخاصةء فإنه يمكن الكشف عن مصادر أخرى في المدرسة ككل تلك المصادر التي 
تتمثل في الأشخاص, والأماكنء والأشياء. وفيما يأتي ثوضيح لكل واحد منها على حدة: 
١‏ - الأشخاص كمصادر: 


إن المشرف التربوي القريب من المعلم» يمثل المصدر المهم والمفيد المعلومات والإرشادات 
والتوجيهات الخاصة بطرائق التدريس وإجراءاتها وإدارة الصفوف واستخدام مواد التعليمية 
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الختلفة. ويمكن العمل معه في مجالات عديدة كإجراء الاختبارات وتطبيق التجارب وعمل 
الورش أو المشاغل التربوية. وأقتراح الواجبات المنزليةء وصياغة أسئة مختلفة المستويات. 
ومل اللخصات الضرورية. 

ويجب أن يعي المعلم» بأنه يوجد بعض المعلمين الآخرين في المدرسة ممن يمون مصدراً 
مفيداً للمعلومات والإرشادات والخبرات بالنسبة له. فقد يكون أحد المعلمين ماهراً فى 
استخدام اسلوب من اساليب التدريس؛ في حين قد يكون الآخر ماهراً في استعمال جهاز من 
أجهزة الوسائل التعليميةء في الوقت الذي يكون فيه الثالث ماهراً في إدارة ورشة تربوية أو 
حلفة من حلقات المناقشة. ويستطيع المعلم أن يستأذن من واحد أو أكثر منهم. للحضور معهم 
بعض الحصص,؛ وذلك لمشاهدتهم عملياً والاستفادة من خبراتهم التطبيقية. أما بقية المعلمين 
الآخرين؛ فهم يمثلون مصادر اخرى ذات قيمة كبرى للمعلومات, يمكن الاستفادة منهم في 
برنامجه التدريسي. 

ومن الأشخاص الذين يمثلون أيضاً مصادر مهمة للمعلومات» كل من المرشد الاجتماعي 
والمرشد النفسي والممرضةء حيث يمكن أن يقوم هؤلاء بتزويد المعلمين بخلفية لا بأس بها عن 
سلوك او تصرفات بعض الطلاب إو مستويات الذكاء لديهم» بحيث يمكن التعامل معهم بطريغة 
أفضل في ظل هذه المعلومات» وحل العديد من امشكلات التي قد تظهر, والعمل على فهم 


اصولها جيداً. 

ويعتبر المشرف على المكتبة من بين الأشخاص الذين يمثلون مصدرأً أخر للمعلومات في 
المدرسة. حيث يمكنه عمل حصة توضيحية أى ورشة عمل تبين للتلاميذ الخدمات التي تقدمها 
المكتبة وكيفية استخدامها جيداً عند كتابة المشاريع العلمية أو التقارير البسيطة حسب 
مستویاتهم وقدراتهم. 


ويمثل فني الوسائل التعليمية في المدرسة مصدراً اخر من مصادر المعرفة المفيدةء حيث 
يمكنه تقديم الاقتراحات البناءة ليس لكيفية استخدام الأجهزة التعليمية فحسب بل ووقت 
استخدامها الناسب آيضناً. فقد يقوم هذا الفني بإعطاء محاضرة تظرية أو ورشة تطبيقية 
عملية حول الاستخدام السليم لتك الاجهزة رالأدوات وأهمية ذلك في العملية التعليمية 
التعلمية. 

ويبقى التلاميذ مصدراً آخر من مصادر المعلومات» حيث يىجد لدى الكثيرين منهم 
الهوايات والمواهب الي يمكن أن تقدم نتائج إيجابية في عملية التفاعل الصفي. فالهرايات 
والواهب ليست مقتصرة على الطلاب المتفوقين علمياً فقط بل إن الأقل تفرقاً من الناحية 
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العلمية لديه مهارات يدوية أو جسمية اخرى» أى اهتمامات متميزة. يمكن أن تضيف تنوعاً 
وعمقاً كبيرين إلى عملية التدريس. 

وما أن يتعرف المعلم إلى طلابه من خلال تجارب المعامل» أ من خلال حلقات البحث, أو 
عن طريق إجراء المناقشات الصفيةء إو بواسطة عقد الورش التربوية, أر من خلال صنع 
الوسائل التعليمية المتنوعةء فإنه يستطيع التأكد من جمع المعلومات ذات القيمة الكبرى عن 
طلابه من حيث هذه الهوايات والمواهب وعلى المعلم أن يحتفظ بهذه المعلومات تحت الطلب. 
بحيث يمكن له أن يستدعي آي طالب اديه هواية لهاعلاقة بالنشاط الذي ينوي المعلم القيام به. 
فالطلاب عموماً يميلون إلى الاهتمام بسماع الأخبار المتعلقة بما يعمله غيرهم من أنشطة. كما 
ان مثل هذه الأمور تشجع الطلاب الذين لديهم ثقة اقل بأنفسهم» بأن يظهروا ويتفاعلوا مع 

ب - الاماکن کمصادر: 

يجب على المعلم أن بتكيف أو يتعرف على مختلف الإمكانيات المتوفرة في مدرسته. 
والموجودة في الأماكن الآتية: المختبرات» المشاغل اى الورش التربويةء مركز الوسائل التعليمية. 
المكتبة المسرح المدرسيء» الحدائق آو الأماكن المخصصة للزراعة البسيطة المركز الموسيقي» 
صالة الالعاب الرياضية آى ملعب المدرسةء ودور العبادة. 

فمٹل هذه الأماکن إن وجدت جمیعها أو بعضهاء؛ فإنه يتم استخدامها من جانب بعض 
المعلمين أكثر من غيرهم. وهتاء فإن المعلم يكتشف ما هو متوفر من هذه الإمكانيات؛ ثم يحدد 
الوقت الملائم» أو عمل الجدول الزمني المناسب لاستخدام كل مكان من هذه الأماكن. لما فيه 
مصلحة الطلاب العلميةوالعملية. وينبغي على المعلم أن يتعرف على الأنظمة السائدة في 
مدرسته من اجل العمل على تغيير الحجرة الدراسية اى بعض حصص الجدول المدرسيء 
للعمل في منطقة معينة. ويمكن مدير المدرسة أ الوكيل أن يساعد في إجراء تلك التغيرات. 

فمثلا قد يرغب معلم التربية الإسلامية في زيارة مسجد المدرسة أو مسجد قريب منها مع 
طلابه» لإقامة الصلوات أو مراجعة بعض التفاسير أن الكتب الدينية القيمةء أو عمل حلقة 
دراسية فيه عن التجويد أو الترتيل أو التلاوة. كما قد يميل معلم العلوم إلى القيام مع طلابه 
بزيارة مكتبة المدرسة لحصة دراسية واحدة او لحصتين متتاليتين. على أن يتبعها بزيارة 
لمختبر العلوم لتطبيق بعض التجارب التي قرأ الطلاب عنها في المكتبة. وقد يقرر معلم 
الجغرافيا أخذ طلابه إلى حجرة الجغرافيا إن كانت موجودة, أو إلى حجرة التربية الفنية 
المزودة بالطاولات والمساطر والأدوات اللازمة لرسم الخرائط المختلفة, في حين قد يخطط معلم 
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اللغة الإنجليزية لاخذ طلابه إلى مختبر اللغة لتطبيق بعض التمارين اللغوية في الوقت الذي 
يرغب فيه معلم التربية الرياضية بزيارة صالة الألعاب مع طلابه. كما قد يميل معلم اللغة 
العربية بزيارة مكتبة ا لمدرسة مع طلابهء لقراءة بعض القصص القصيرة التي وصات حديثاً 
إليهاء في الوقت الذي يخطط فيه معلم الزراعة للقيام مع طلابه بالتجول في المنطقة المجاورة 
من أجل دراسة النباتات وجمع العينات عنها لزيد من الدراسة والمناقشة داخل الصف بينما 
قد يميل معلم التاريخ لزيارة مسرح المدرسة لإجراء حوار بين الطلاب حول مسالة تاريخية أو 
نص تاريخي معین. 

ويعتمد استغلال هذه الإمكانيات المتوفرة بالدرجة الأولى على البرنامج الخاص الذي يعد 
لهذا الغرض من ناحيةء وعلى براعة المعلم وخبرته في استخدام كل شيء في البيئة المجاورة 
من اجل جعل الدروس مثيرة للتفكير والاهتمام من ناحية ثانية. 

وإذا كان المعلم جديداً على مدرسته؛ فعليه أن يضع لنفسه جدرلا لاكتشاف إمكانياتها 
المتوفرةء وذلك بالتعاون مع مدي الدرسة ووكيلها وبقية المعلمين» كل في مجال اختصاصاته. 
فقد يصبح بالإمكان عمل احد الائنشطة مع بعض المعلمين ذوي الخبرة الطويلة في إحدى 
المهارات, أو قد بقوم مدير المدرسة أو وكيلها او أحد المعلمين من ذوي الخبرة الطويلة فيهاء 
بإلقاء محاضرة عن إمكانيات المدرسة العديدة في بداية العام الدراسيء تمهيداً لإعطاء العلمين 
الجدد فكرة واضحة عن تلك الإمكانيات, من أجل الاستفادة منها مع طلابهم مستقبلاً. حيث لا 
يمكن للمعلم أن يعرف مدرسته جيداً إلا إذا مكث فيها الفترة المناسبةء وتعرف على إمكانياتها 
العديدة. 

ومن المفروض أن يكون المعلم الفعال مطعاً على احدث ما يصل من المجلات والكتب والمواد 
التعليمية المختلفة إلى المكتبة المدرسيةء بحيث يمكن استخدامها في الوقت المناسب أثناء 
.عملية التدريس. وقد يقوم المشرف على المكتبة بإصدار قائمة شهرية أو شبه شهرية بأسماء 
المواد الجديدة التي تصل إليها. وهنا بستحسن أن يقوم المعلم بتكليف بعض الطلاب بالرجرع 
إلى بعض الكتب الجديدة لأداء واجب معين, اى عمل نشاط علمي إثرائي محدد E۸1۸ ۳٥۸۲‏ 
لازنا وذاك بعد إعطائهم عناوين تلك الكتب وأسماء مؤلفيها. ويمكن الطلب من المشرف 
على المكتبة ان بقوم بوضع تلك الكتب على رف الحجز, رذلك لإتاحة الذرصة الطلاب للرجوع 
إليها اثناء اداء واجباتهم إو تعبيناتهم. ويجب الناكد من أن تكون تلك الكتب متنوعة بما فيه 
الكنايةء من أجل تحقيق أكبر قدر ممكن من مراعاة الاهتمامات ومستويات القراءة والتفكير 
بين المتعلمين. 
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ويعد أن أخذت شبكة الانترنت تلعب دوراً كبيراً في العملية التعلمية التعليمية مع الحاسوب 
التعليمي» فإن على المعلم الاستفادة من الكثير من البرامج التعليمية الحاسوبية التي تغطي 
لكثير من المرضوعات المدرسية المختلفة. كما يمكن تدريب المعلم للطلبة على استخدام 
الحاسوب وشبكة الانترنت من اجل الوصول الى آلاف المواقع المهمة ذات العلاقة بالموضوعات 
الدراسية الكثيرة مع مراقبة الطلبة لاستخدام الائترنت فيما يفيدهم ويفيد دراستهم وبحوثهم 
لعامية وانشطتهم الأدبية والفنية والمهنية المختلفةء والابتعاد عن المواقع المشبوهة والضارة. 
كما يجب على المعلم أن يتتعرف على المسرح الموجود في المارسة كميدان للائشطة 
والتفاعلات الختلفة بين الطلاب. فريما يفكر المعلم الفعًال في تطبيق درس فوق المسرح 
امدرسي؛ وذلك لتوضيح مشكلة لغويةء آو معالجة مشكلة بيئية, أو تمثيل درر قائد مسلم 
مشهور, أو عرض قضية من القضايا الاجتماعية أو الاتتصادية او السياسية أو الثقافية أو 
الصحية أو التعليمية. وقد يسنخدم المسرح المدرسي في إحياء الاحتفالات الدينية. أو الحلية. 
أو الوطنيةء أو القرمية أو العالمية. حيث يتم عزف المقطوعات الموسيقيةء واداء التراتيل 
والمىشحات الدينبة والأناشيد والأغاني والرقصات الشعبية المختلفة. 

ج - الاشياء كمصادر: 

بالإضافة إلى اعتبارالناس والأساكن كمصادر مهمة للمعلومات. فإن هناك الكثير من 
الاشياء التي تعتبر مصادر ذات قيمة كبرى. فالادوات والاجهزة والمواد التي تستخدم في 
إجراء تجار الكيمياء ارالفيزياء أو الأحياء توضع في العادة في مكان منفصل» ينبغي على 
معلم العلوم آن يعرفه جيداًء حتى يتعامل مع هذه الأشياء ويتعرف على خصائصها وكمياتها 
وطريقة ترتيبها أو خزنها. ومع ذلك فإنه توجد أجهزة رآدوات ومواد تستخدم في اكثر من 
تخصص. فمثلاًء قد نجدران أجهزة الوسائل التعليمية وبعض اللوحات والرسوم والأشكال, 
تصلح لأكثر من تخصص واحد؛ مما يجعل من الضروري التعرف اليها. وتقوم بعض المدارس . 
بعمل قوائم بالأدوات والأجهزة والأشياء الاستهلاكية المتوفرة لديها وتوزيعها على معلميها في 
بداية العام الدراسي. وما على المعلم الناجح في هذه الحالة إلا استعراض هذه القوائم. كي 
یجد منها ما یناسبه في تدریسه لطلابه. 


ومن الأشياء الأخرى ذات الأهمية كمصادرء ما يجري من منافسات والعاب رياضية في 
المدرسة, إر ما بكتب من مقالات في مجلات الحائط أى الصحف المحلية عن المدرسة. فإن كل هذه 
الأمور ينبغي الاستفادة منها كمصادر للمعرفة سواء كانت مصادر بشرية أو مكانية أو اشياء 
مختلفةء تثير دافعية التلاميذ وتزيد من التفاعل في العملية التطيمية التعلمية المرغوب فبها. 
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بيئة المجتمع المحلي: 

يجب على المعلم الا يستبعد منطقة المجتمع المحلي التي تقع المدرسة ضمنهاء إذا أراد أن 
يفهم طلابه البيئة التي يعيشون فيها. ويشتمل المجتمع المحلي على مصادر كثيرة ومفيدة لكل 
معلم» يتمثل أهمها في الآتي: 

1 - المثاحف. 

2 - المعارض الفنية. 

3- الصحف. 

4 - المستشفيات. 

5 - البنوك أو بنوك. 

6حدائق الحيوانات. 

7 - دور النشر. 

8 - المكتبات العامة. 

9 - المصانع والمعامل. 

0 - المحلات التجارية 

11 - المزارع. 

2 - أماكن بيع المواد الغذائية. 

3 - مقاهي الانترنت والحاسوب العلمية. 

وينبغي ان يستخدم المعلم أثناء تدريسه الفعال هذه المصادرء وذلك من خلال الزيارات الميدانية 
مع طلابه» وخلال إعطائهم الواجبات المختلغة, أو عند توزيع الأنشطة المتنوعة عليهم. فيستطيع 
الطلاب مثلاً أن يقومو| بعملية مسح لأنراع مساحيق الغسيل الموجودة في إحدى المحلات التجارية 
الكبيرة المجاورة للمقارنة بين أحجامها واشكالها وتركيباتها. ويؤدي القيام بجمع هذه البيانات 
والمعلومات إلى توضيع مدى الحاجة إلى عملية تصنيف مختلف المنتجات الصناعية الاستهلاكية 
الموجودة في محلات البقالة بامنطقة المجاورةء وتطوير اساليب الدعاية والإعلان. 

وتعمل المتاحف والمعارض الفنية والمكتبات العامة على تزويد الطلاب با لصادر المهمة 
للمعلومات. كما أن الأجهزة السمعية والبصرية الوجودة فيها قد تفرق تلك الموجودة في 
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المدرسة من حيث الفخامة والدقة والأهداف التي تعمل على تحقيقها. فالتعلم لا يمكنه أن يكون 
مقتصرأً على ما يتم داخل المجرة الدراسية, ولا بد من الاستعانة باللصادر الموجودة في 
المجتمع المحلي» وبخاصة الخبراء. حيث يمكن للأطباء والممرضين والمؤلفين والموسيقيين ورجال 
التجارة والأعمال والمهندسين ان يكونوا ضيوفاً يتحدثون للطلاب ويردون على استفساراتهم, 
كل في مجال اختصاصه أو مهنته. وما على المعلم الذي يريد الاستعانة بخبرة بعض هؤلاء من 
الجتمع المحلي إلا ان يبحت الاسر مع مدير المدرسةء أو حتى مع المسؤولين في المنطقة 
التعليمية الذين قد بقترحون عليه أسماء من يرغبون في المشاركة ببعض فعاليات تلك الأنشطة. 

ويمكن عن طريق قراءة الإعلانات الوجودة في الصحف والمتعلقة با منتجات والبضائع 
الختلفة. الاستفادة من بعضها كوسيلة تعليمية مهمة في التدريسء حيث ينبغي اختيار المقالان 
والصوروالرسوم والاشكال ذا العلاقة بمرضوعات الدرس. فمثل هذه الإعلانات, يمكن ان 
تكون مصدراً مهما لإعطاء الطلاب الواجبات المنزلية والمشروعات والتقارير المخالفة. كما يمكن 
لمعلم الدراسات الاجتماعية مثلاً أن يعمل لوحة يلصق عليها الصور والرسوم والاشكال ذات 
العلاقة بالأحدايد الجارية في المنطة المحلية التي يعيشون فيها من وقت لآخر. كما يمن لمعلم 
العلوم ان يضع الصور والرسوم والأشكال الخاصة بالحيوانات والنباتات التي توجد في 
المنطقة المجاورةء بحيث يمكن أن تمثل مجالات يدفع الطلاب للقيام بزيارتها. 


تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل التاسع 


يمثل التدريس عنصرأً مُهماً رحيرياً ضمن عناصر المنهع المدرسي الأخرى» حيث بتعلق 
بكل ما يحدث من تفاعلات في المواقف التعليمية التي يتضمنها المنهج بين المعلم وطلابه من 
جاب وبين الطلاب أنفسهم من جانب آخر. كما يقع عليه العبء الأكبر في تحقيق الأهداف 
التربوية والتعليمية الرغوب فيهاء ومن ثم يكون التدريس كمكون من مكونات منهج مسژولا عن 
نجاح المنهع في تحقيق اهدافه او عدم تحقيقها إن يترقف ذلك على طبيعة ما يتم من تفاعلات 

في المواقف التعليمية والتعلمية اليومية. 

وإذا نظرنا إلى مفهوم التدريس؛ نجد انه يختلف باختلاف الفكر التربوي الذي يعكس 
فلسفة تربوية معيئة تحكمها فلسفة المجتمع الذي تعبر عنه. فمثلاً التدريس بمعناه التقليدي 
يحكمه اتجاه فلسفيء بضع المعرفة في المرتبة الأرلى في عملية التعلم على اعتبار أن المعرفة 
في ذاتها كافية لتريية امتعلم. وهنا يقتصر التدريس على المعرفة المثقولة من المعلم إلى الطلاب 
مستخدماً طريقة الإلقاء أو التلقين على أساس انها الطريقة المثلى في توصيل المعرفة. 
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وإذا نظرنا إلى اليسائل التعليمية التي يستعين بها امعم خلال عملية التدريس التقليدي. 
نجد أنها لا تتعدى الصور المطبوعة في الكتاب المدرسي أو الأشكال التوضيحية أ الخرائط 
والجداول. كذلك لا يتعدى النشاط المصاحب لهذه الطريقة حل المسائل أو عمل التمارين 
والواجبات المنزلية المتعلقة بالمادة الدراسية. 

ومثل هذا الفهم الضيق للتدريس يطرح علامات أستفهام كثيرة منها: هل الكم المعروض 
الذي يحفظه المتعلم كافياً للتعلم؟ رهل يساك المتعلم في حياته سلوكاً يتمشى مع ما حفظ من 
معلومات؟ وهل تنمو شخصبة المتعلم عن طريق الحفظ!! 

وإذا نظرنا إلى التدريس بمعناه التقدمي, نجده بشمل كافة الظروف والإمكائيات التي 
يوفرها المعلم في موقف تعليمي معين. والإجراءات أو الأساليب التي يتخذها من أجل مساعدة 
المتعلمين على تحقيق الأهداف المحددة لذلك الموقف في كافة المجالات العقلية والوجدائية 
والنفسحركية ہما تشمله من نواحي تفكير وقیم واتجاهات ومیول رأوجه تقدیر ومهارات 
متنوعة يجب أن يكتسبها المتعلم. وقي ظل هذا المعنى العميق والشامل لعملية التدريس» يتمتع 
المعلم بمرونة كبيرة في تهيئة الموقف التعليمي الذي يتفاعل معه الطلاب. وهنا يصدق القول بان 
المنهج امعد إعداداً جيداً قد لا يزتي اكله على يد معلم غير معد إعداداً جيداً كسا هو الحال 
لدى المعلم التقليدي. وبالعكس قد يقوى المنهج المعد بشكل عادي على يد معلم معد إعداداً 
طيباً. وهذا القول يعكس الأهمية القصوى للمعلم في عملية التدريس حيث يمكنه تسهيل التعلم 
أى إعاقته. 

وإذا كان التدريس بالمغنى الضيق أو التقليدي؛ يقتصر على طريقة الإلقاء أو التلقين. فإن 
التدريس بالمعنى الحديث, يتضمن أكثر من طريقة, وكذلك أكثر من وسيلة تعليمية في الموقف 
التعليمي / التعلمي الواحدء بشكل يجعل المتعلم نشطأًء لأنه بنطلق من فكر تربوي يهتم بامتعام 
ويجعله محوراً تدور حوله كل جوانب الموقف التعليمي» ويتطوع من أجل خدمته في المقام 
الأرل. ومن هذه الطرق» طريقة الاكتشاف الحر أو المىجه. وفيها يحاول المتعلم التوصل إلى ما 
هى مرغوب فيه من أهداف معرفية ووجدانية ومهارية. بعد أن يستثيره المعلم؛ ويدفعه للتعلم ولا 
يتدخل إِلاً في الحالات الصمبة التي تستدعي ذلك من أجل كشف الغموض في الوقف 
التعليمي. كذلك توجد طريفة التعام الفرديء والتي يعكسها التعلم المبرمج بنمطبه الخطي 
والتفريعي» وفيا یتم تعلم الطالب حسب قدراته واستعداداته وظروفه. كذلك پوجد ما بعرف 
بالتعلم الذاتي الكامل وفيه يقدم للمتعلمين عناوين اموضوعات المراد تعلمهاء ويتم تزويدهم 
ببعض المصادر العلمية التي تستخدم في دراسة تلك الموضوعات. 
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هذا بالإضافة إلى وجود طرق تدريس أخرى عديدة مثل طريقة التعيينات» وطريقة حل 
المشكلات» والطريقة الاستقرائية. وطريقة الاستقصاء وطريقة الحوار» وغيرها من الطرق 
والاستراتيجيات التي تعطي للمتعلم فرصة اوسع لانشاط والبحث في الموقف التعليمي / 
التعلمي. 

كذلك تتعدد الوسائل التعليمية في ظل المفهوم الواسع التدريس بتعدد المواقف التعليمية / 
التعطمية حيث لا تقتصر على استخدام الصور اللفظية كما هى الحال في ظل الثدريس التقليدي, 
بل تستخدم الخبرة المباشرة عن طريق دروس المشاهدة على الطبيعة أو الراقع. كما تستخدم 
المينات والنماذج والعروض الإجرائية والزيارات والرحلات التعليمية. هذا بالإضافة إلى 
استخدام الصور السمعية أو البمسرية اى السمعية البصرية معاً. كذلك تم استخدام التكنولوجيا 
بأجهزة معينة في تهيئة الموقف التعليمي / التعلمي وتقديمه بشكل جذاب وشيق مثل جهاز 
المرض فوق الرأاس أو جهان عرض اللوحات الشفافة (الشفافيات) الذي يمكن استخدامه 
كسبورة للكتابة عليه أراستخدامه كعارض للوسائل التعليمية الاخرى. كذلك يستخدم جهاز 
عرض الصور والاشكال والرسوم المعتمةء خاصة إذا كانت لم تتوفر في الكثب الدراسية. كما 
تستخدم اجهزة تعليم اللفات ومرض الشرائح والحاسوب التعليمي وشبكة الانترنت كأدوات 
معينة في إنجان ما يعرف بالتعلم الذاتي في ظل فكرة المنهج المدرسي المعاصر. 

كذلك يحظى النشاط الإصاحب للمنهج في التدريس الحديث بدرجة كبيرة من الاهتمام من 
جانب القائمين على آمر تربية المتعلم سواء في عمل مجلات أو ابحات أو إعداد كتيہات أو 
إجراء تجارب او عمل معرض مدرسي» أو القيام بزيارات ميدانية ورحلات تعليميةء وغير ذلك 
من اوجه النشاط المتعددة, 

وأياً ما كان الامرء فهناك تكامل بين طرق التدريس والوسائل التعليمية وأوجه النشاط 
المصاحب للمنهع. والأمر هنأ ليس أمر مفاضلة بين طرق التدريس. فإذا كان ثمة من ينادي 
بعدم استخدام طريقة الإلقاء في التدريس على الإطلاقء فهذا رأي يجانبه الصواب, لأنه توجد 
صواقف يتوجب معها استخدام تلك الطريقة, مثل تعريف الطلاب بموضوعات المقرر في بداية 
العام الدراسي» والتمهيد الدرس اليومي؛ والقيام بعمل مراجعة جزئبة أو شاملة او ختامية 
للدرس أو الرحدة اى المقرر كله. 

وبوجه عام يمكن القول إنه كلما عمل المعلم على التنويع في استخدامه للطرق بشكل 
مناسب» كانت الاستفادة أعم وأشمل بالنسبة للمتعلم؛ بدلاً من الاقتصار على طريقة بعينها 
دون الطرق الأخرى. 
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وينطبق القول نفسه على الوسائل التعليمية المعينة في عملية التدريس» وكذلك الأنواع 
الختلفة للنشاط المصاحب للمنهج المدرسي المعاصر. 

وختاماًء يجب أن يراعي التدريس الأهداف المراد تحقيقها من المواقف التعليمية التعلمية 
التي يقدمها المنهج. كما يجب أن يكون التدريس متمشياً مع طبيعة المحتوى الدراسي» ومناسباً 
لطبيعة امتعلمين» وان يكون مرتبطاً بما يدور من احداث في حياتهم اليومية سواء على المستوى 
المحليء أو العربي» أو الدوليء حتى يكون التدريس له معنى ووظبفة في حياة المتعلمين. 
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القصل العاشر 
تقويم ما تعلمه الطلاب من المنهج 


مقدمةه: 

تزداد أهمية التقويم المدرسي يوماً بعد يوم. نظراً للحاجة الماسة والمستمرة للتاكد مما تعلمه 
الطلاب وما حققوه من أهداف تربوية متنوعة. لذاء فقد ظهر الكثير من المتخصصين في مجال 
التقويم التربويء وتعددت الموضوعات الثانوية أو الفرعية التي تطرقت لتوضيح هذا المفهوم وبيان 
اهميته للطلاب والمعلمين والآباء وامشتغلين في المناهج والمتخصصين في الإدارة التربوية. 

وحتی نعطي هذا الموضوع ما يستحقه من رعاية واهتمام» فلا بد من التعرض لتعريف 
مفهوم التقويم كما ورد على لسان مشاهير المتخصصين فيه ثم بیان أهمپته لقطاعات 
عريضة من العاملين في مجال التربية والتعليمء وتوضيح أهداف التقويم ووظائفه المتفاوتة. 

ونظراً لان برنامج التقويم الفعال لا بد له من خصائص أو صفات» فإئه سيتم التعرض إلى 
هذه المواصفات؛ حتى تتم الاستفادة منها عند التفكير في بناء برنامج تقويمي سليم أو عند 
مقارئة البرامج الحالية تلك الخصائص المفروض وجودها في أي برنامج فخًال. 

وبما ان المربين يستخدمون أنماطاً متعددة من التقويم» فلا بد من الحديث عن التقويم 
الرسمي والتقويم غير الرسمي والتقويم التشكيلي والتقويم الختامي والتقويم التشخيصي. 
مع توضيح خصائص كل نوع والفرق بينه وبين الأنواع الأخرى. وحتى يتم تقويم ما تعلمه 
الطلاب» ينبغي استخدام أساليب تقويم عديدة كالملاحظةء وقواثم التدقيق» وسجلات الحرادث 
التصصية, والمناقشة الجماعية, ومقاييس التقديرء والمقابلاتء والسجلات البومية. 
والمؤتمرات» والرسم البياني الاجتماعيء وعينات العمل والاستبيانات؛ ولعب الدور. وهذا ما 
سيتم توضيحه بنوع من الإفاضة في هذا الفصل. 

ونظراً لان الاختبارات هي من آكثر اساليب التقريم شيوعاً في المدارس؛ فسوف يتم 
توضيع انماطها ولا سيما التحصيلية منها بنوعيها المقالي والموضوعي» حيث سيتم التعرض 
زايا اختبارات المقال وعيويها ومجالات استخدامهاء ثم الانتقال إلى ائواع الاختبارات 
الموضوعية مثل اختبارات الصواب والخطاًء واختبارات التكميل واختبارات المزاوجة أو 
المطابقة, والاختبارات ذات الاختيارات المتعددة. وهنا يتم توضيح مزايا كل نوع والماآخذ عليه 
وكيفية كتابته. ومقترحات تحسينه» مع طرح الأمثلة العديدة من ميادين المنهج المدرسي 
الختلفة. ونيما يأتي توضيح لكل موضوع من هذه الموضوعات الفرعية: 
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معذى التقويم وتعريفه 

تعني كلمة التقويم في اصلها اللغوي: تقدير الشيء وإعطائه قيمة ماء والحكم عليه وإصلاح 
اعرجاجه. ومع ذلك فقد ظهر خلطٌ لدی العديد من المريين العرب في استخدام كلمتي التقويم 
والتقییم؛ لاعتقادهم بأن كليهما يعطي المعنى نفسه. 

ورغم انهما بُفيدان في بيان قيمة الشيء ء أى العمل أو الجهد إلا أن كلمة التقويم صحيحة 
لغوياًء رهي الأكثر انتشاراً في الاستعمال بين الناس, كما انها تعني بالإضافة إلى قيمة 
الشيء أو العمل تعديل أو تصحيح أو تصويب ما اعوج منه. اما كلمة التقبيم» فتدل فقط على 
إعطاء قيمة لذلك الشيء اى العمل. 

ومن هناء فإننا نجد أن كلمة التقييم تمثل جزءاً من كلمة التقويم وأن مفهوم التقويم أعم 
واشمل من مفهوم التقييم» حيث لا بقف فيه الأمر عند حد بيان قيمة الشيء اي العمل ار 
الجهدء بل لا بد كذلك من محاولة إصلاحه وتعديله بعد الحكم عليه. 

ويعتمد التقييم كثيراً على عملية القياس التي تستخدم اداة معينة أو مجموعة من الأدوات 
للوقوف على مستوى قدرة عقلية أو وجدانية أو مهارية حركية معينة. كأن يتم استخدام 
الاختبار التحصيلي لقياس قدرة المتعلم على الاستيعاب. إو استخدام اختبار الذكاء لقياس 
القدرة العقلية العامة عند المتعلم؛ أو استخدام اختبار الميول للوقوف على طبيعة الميل لدى 
المتعلم من حيث القوة والضعف» أر استخدام مقياس الاتجاهات لعرفة المتعلم تجاه قضية أو 
مشكلة ما. ويظهر ناتج تلك القياسات في شكل أرقام أو درجات أو علامات تعبر عن التقدير 
الكمي لتوضيح مواطن القوة أو الضعف. 

ويُعد التقدير الكمي (القياس) الخطوة الأولى في عملية التقريم تليها خطرة أخرى تعرف 
بالتقييم, وهي تعني إعطاء قيمة الدرجات أو العلامات التي حصلنا عليها من القياس عن طريق 
الاختبارات او المقاييس المختلفة. فمثلاء إذا أعددنا اختباراً تحصيليا في مادة دراسية ماء 
وکانت علامتة اى درجته الكلبة (100) وقمنا بتطبيقه على الطلاب, ثم صححناة بعد ذلك فقد 
نجد مثلاً أن بعض الطلاب قد حصل على (090) فأاكثر من العلامة او الدرجة الكلية 
للاختبارء ونصدر على هذه العلامة آي الدرجة حكماً قيمياًء أو نقدرها على انها تعني 
"ممتاز. وقد يحصل في الوقت نفسه بعض الطلاب الآخرين على علامات أو درجات تترارح 
ما بين 60 - %65 فإننا نصدر على هذه العلامة أو الدرجة حكماً قيمياً على انها تعني 
'متوسط" ١‏ في حإن قد تحصل مجموعة ثالثة من الطلاب على علامة أر درجة (630) فأقل. 
مما يجعلنا نصف تلك الدرجة أى العلامة على انها تعني (ضعيف جدأ). 
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نستنتع من كل هذاء أن التقييم يقصد به إعطاء قيمة أو وزن للشيء أو الموضوع آو 
الشخص المراد إصدار الحكم عليه بصورة نوعية. وهكذا يمكن القول بأن القياس يسبق 
التقييم. كما أن القياس يعد حكماً كميأء بينما يعبر التقييم عن الحكم النوعي أو الكيفيء في 
حين يتضمن التقويم كلاً من القياس والتقييم» حيث يشمل الحكم الكمي والحكم الكيفي أو 
النرعي معاً؛ بهدف الإصلاح أو التعديل أى التحسين أو التطوير أو التغيير أو جميعها معأً. 

اما عن تعريف التقويم فقد اختلف المربون حوله» ويعود ذلك إلى التطورات العلمية 
المتلاحقة, وإلى كثرة الدراسات والبحوث في مجال التربية وعلم النفس وميدان التقويم 
بخاصة؛ وإلى تفاوت الخلفيات المعرفية والمهارية للعلماء الذين طرحوا هذه التعريفات بعامة. 
وقد ادى كل هذا إلى ظهور العديد من التعريفات التي لا بد من التطرق إلى أهمهاء ثم مقارنتها 
معا لتوضيح أوجه الشبه ونقاط الاختلاف فيما بينها. 

ومن بين أهم تعريفات التقويم ما طرحة بلوم 8100۳١‏ الذي ينظر إليه على أنه عبارة عن 
إصدار حكم على الأفكار والأعسال والانشطة وطرق التدريس والمواد ونميرها من الأسور 
التربوية المتعددة. ويتطلب التقويم في هذه الحالةء استخدام المحكات 6۲14اإإ٣»‏ والمستويات او 
امعايي لته ل«ها؟ وذلكالتقييم مدى دقة الأمور أو الأشياء وفعاليتهاء وتحديد الجدرى 
الاقتصادية من ورائها. وتكون الأحكام الصادرة هنا إمّا أحكاماً كمية عددية 1۷ا 4)امQua,‏ 
آي كيفية نوىعية .Qua]1)4 1۷e‏ في حين تتمثل المحكات في تلك التي پتم تحديدها من چانب 
الطالب او التي تُعطى له. واختصر بلوم تعريف التقويم في وقت لاحقء معتبراً إياه 'مجموعة 
منظمة من الأدلة التي توضح فيما إذا جرت بالفعل تغبيرات على الطلاب أم لاء مع تحديد 
مقدار ذلك التغير أى درجته عند الطالب بمفرده". 

ويعتقد ثورندايك ٠‏ )ل٥11‏ أن التقويم عملية متكاملة يتم فيها تحديد أهداف جانب ما 
من جوانب التربيةء ونقدير الدرجة التي يتم فيها تحقيق الأهداف. 

أما جرونلند 0۵[طه6۲ فيرى ان التقويم عليه تنظيميةء تعمل على تحديد المدى الذي 

يحقق فيه الطلاب الأهداف التربوية الموضوعة. أي ان هناك تشابهاً كبيراً بين التعريفين 
الأخيرين للنتويم على أساس انهما يؤكدان على مدى تحقيق الأهداف التربوية التي تم وضعها 
مقدماً. 

ویشیر کل من وورشن ۷٥۲181,‏ وسساندرز5 32200 إلى أن التقويم عبارة عن تحديد قيمة 
شيء ما والحصول على معلومات تستخدم للحكم على قيمة برنامج أو هدف أو طريقة أو 
نتيجة معينةء أو استعمال ممكن لطرق بديلة ت تم تصميمها لتحقيق أهداف خاصة. وهناء يتفق 
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هذا التعريف ايضاً مع التعريفين السابقين في التركين على تحقيق الأهداف الخاصة بالبرنامجع 
أو الطريقة أو الموضوع. 

ويتفق ستافلبيم #01804۳تا3 مع كل من وورثن وساندرز في أهمية الحصول على 
المعلومات الضرورية للحكم على الأشياء في عملية التقويم. وهى يرى أن التقريم يمثل "عملبة 
يتم فبها التخطيط والحصول على المعلومات والبيانات التي تفيدنا في الحكم على بدائل القرار' 
Decision Alternatives‏ „, 

ویژکد كل من وايلز 116 ويوندي 80۵1 وجهة النظر هذه إلى حد ما؛ حين كد كل 
مهما على أن التقويم يمثل الجهود التي تبذل لتقييم أثر البرامج التربويةء وما يتطلب ذلك من 
أنشطة تتعلق بالأبحاث, وفحص البيانات وترضيح التناقض بين الأهداف العامة والأهداف 
الخاصة والتوصل إلى صنع القرارات. 

ویشاطرهم ساكس ھ8 هذا الرايء حيٹ يرى أن التقويم عبارة عن عملية يتم من خلالها 
الحكم على قيمة ماء أو صنع قرا ينتج من ملاحظات متنوعة, ومن خلفية المقوم وتدريباته. 

وتركز معظم التعريفات السابقة على نقطتين مهمتين هما: 1 
1 - ضرورة القيام بعملية التقويم» وذلك للتأكد من مدى تحقيق الأهداف التربرية التي تم 

وضعها من قبل. 
2 - ضرورة تقويم المعلومات اللازمة للتوصل إلى القرارات التربوية السليمة. 
أما عن تعريف مؤلفي هذا الكتاب لفهوم التقويم فينظر إلبه على أنه عملية تشخيصبة 
وعلاجية ووقائية. بمعنى أنه يهتم بتحديد نواحي القوة ونقاط الضعف في الشيء اى الموضوع 
او الشخص المقوم» وزلك بالاستعانة بالأدوات والقياسات المتعددة التي تقدم نا البيانات 
رالأدلة الكافية عما نريد تقويمهء على أن يتم بعد ذلك تقديم العلاج المناسب من أجل التغلب 
على نواحي الضعف أو اجه القصور بعد تحديد اسبابهاء ثم تدعيم أوجه القوة 
بالتمسك بمسبباتها. كذلك يمثل التقويم عملية وقائية؛ بمعنى أنه يعمل على تفادي الوقوع في 
الخطا عند تكرار المواقف التي كانت موضع تقريم من قبل بالاستفادة مما يعرف بالتغذية 
الراجعة. وهكذا يكرن التقويم عملية تشخيصية علاجية وقائيةء حيث يستهدف في الرحلة 
النهائية تحقيق التعديل أو التحسين والاقتراب قدر الإمكان من الصورة المفضلة ودليلنا في 
ذلك قول الله عز وجل (لقد خلقنا الإنسان في أحسن تقريم)ء أي في احسن صورة أو آفضل 
شكل أو هيئة. 
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اهمية التقويم 

تعتبر عماية التقويم عملية مهمة بالنسبة لكل من الطلاب والمعلمين والآباء والقائمين على 
امدارس آو المشرفين عليهاء وذلك من جوانب عديدة رمختافة. فبالنسبة للطلابء نجد أن 
التقويم يزودهم بالتغذية الراجعة التي تفيدهم في توضيح مدى التقدم الذي أحرزوه أو نقاط 
الضعف التي ما زالوا يعانون منها. كما تؤدي عملبة التقويم إلى توضيح الأهداف الخاصة 
لهم» بحيث يساعدهم ذلك على معرفة ما هو مهم لكي بتعلموه» وتعمل على تنمية قدرتهم على 
التفكير الناقدء والقيام بأعمال تفيدهم في المستقبل. 

ولا يقل التقويم أهمية لدى المعلمين عنه لدى الطلاب فهو يفيدهم في تحديد الوضع الحالي 
لطلابهم وفي إعادة صياغة الأهداف الخاصةء وني الحصول على المعلومات الدقيقة المتعلقة 
بما حققه الطلاب من نتائج» وفي تحديد أنجع الطرق التي تؤدي إلى إدخال التحسينات في 
مجال التعليم» وفي اختيال واستخدام الصادر والوسائل الأكثر فعالية للتعلمء رفي مقارنة 
نتائج تعلم التلاميذ في مدارسهم بنتائج التلاميذ في أجزاء اخرى من القطر الذي يعيشون 
فيه. 

أما التقويم بالنسبة للآباء فهو يفيدهم في توضيح نقاط القوة وجوانب العف عند 
آہتائهم؛ ویزودهم بمعلومات عن درجة التقدم التي أحرزها ابناڙهم؛ واکتشاف قدراتهم 
ومواهبهم. وتوضيع الأساليب التي يستطيعون عن طريقها مساعدتهم. 

كذلك يمثل التقريم عند القائمين اى المشرفين على المدارس؛ عملية مهمةء وذلك من اجل 
التعرف إلى مدى فعالية البرامج المدرسية, والتحقق من جوانب القوة والضعف في المنهج 
المدرسي» وتوضيح النقاط الإيجابية والسلبية عند المعلمين, مما يساعد في تحسين طرق 
تدريسهم؛ ومقارنة نتائج عملية التدريس في مدرسة ماء بنتائج عملية التدريس في مدرسة ثائية 
على مستوى القطر؛ ثم تحديد جرانب المنهج المدرسي التي تحتاج إلى إجراء بحوث أو 
دراسات علمية حولها. 

أهداف التقويم ووظائفه 

يمكن تلخيص أهداف التقويم ووظائفه في الآتي: 

1 - توجيه الطلاب إلى نواحي التقدم التي أحرزوهاء حيث نتمثل اكبر نتائج التقويم أهمية 
فيما يحدث مع المتعلم نفسه»ء والذي يحتاج لأن يدرك المادة الدراسية المطلوب تعلمهاء وان 
يتعرف إلى نقاط القوة وجوانب الضعف لديه. وتساعد الاختبارات الذاتية التلاميذ على تحديد 
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ما إذا كانوا قد تعلموا فعلاً فكرةٌ أو مهارة معيئةء وأنه بإمكانهم الانتقال إلى أنشطة أخرى. 
وتعتبر الاختبارات الذاتية مغيدة في البرامج التي تهتم بالكشف عن التقدم المستمر لدى 
التلاميذ, وخاصة عندما يقررون بأنهم تمكنوا من فهم بعض الخطرات, وأنه يمكن تقويمهم في 
هذا امجال. كما يمكن استخدام الاختبارات الذاتية التي تتضمنها حقائب النشاط التعلمية 
Learning Activity Packages‏ إتساعد الطلاب على تحديد الزمن المناسب للانتقال بهم من 
جزء إلى أخر في الحقيبة أو الرزمة التعلمية ذاتها. ويتم وضع تلك الاختبارات بشكل يساعد 
الطلاب على تحديد مدى تقدمهم. ولا تستعمل مطلقاً من أجل أغراض التقدير أو وضع 
الدرجات. ويجب أن يشعر التلاميذ بحريتهم الكاملة عند أخذ هذه الاختبارات؛ دون خوف من 
لأخطاء التي قد يقعون فيها. 

2 - قحدبد نقطة البداية عند الطلاب: حيث ينبغي على أي برنامج تربوي رفع شعارات 
ستمرارية التقدم واللمى. أن يتحقق من نقطة البداية عند الطلاب. وتعتبر الاختبارات القبلية 
اء ٠‏ التي تُعطى للتلاميذ احياناء من بين ادرات التقويم التي تساعد في تحديد نقطة 
البداية تلك. وتستطيع مثل' هذه الاختبارات أن تقيس ما يعرفه الطالب عن الموضوع عند البدء 
بالمادة الدراسبة او وحدة التدريس بحيث يمكن مقارنة نتائج هذه الاختبارات القبلية بنتائج 
لاختبارات البعدية كءا-اءه۴ أو الاختبارات النهائية. 

3 - تنقيح المنهج او مراجعته: فلو تصورنا ا منهج ولو لفترة قصيرة على أنه مجموعة 
الواد التي يستخدمها الطلاب والمعلمون في العملية التربويةء فإنه يصبح واضحاً بان مثل هذه 
الواد ستحتاج إلى عمليات تعديل وتنقيع منذ البدايةء وحتى مرحلة التطبيق في الماارس. 
ولهذه العملية التقويمية هدق اساس, يتمثل في تحسين المنهج الذي تم تطويره او تصميمه من 

وتوجد عدة مراحل لتقويم المنهج المدرسيء» تتمثل المرحلة الأرلى منها في تقويم الأهداف 
والمحتوى. حيث ينبغي قبل اختيار الخبرات التعلمية للمنهج وتنظيمها أن يتم تقويم الأهداف 
التي وضعت من قبل رالمحتوى الذي تم اختياره. وتمثل عملية التقويم هذه الأرضية الناسبة 
لتحويل الأهداف والمحتوى إلى خبرات تعلمية مرغوب فيها. 

وإذا قام أحد مخطلي'المناهج أى احد القرمين, مشاهدة عبلية استخدام اواد المنهجية 
وملاحظة سلوك المعلم والمتعلم» فسوف تتكون لديه فكرة جيدة عن المشكلات القائمة وكيفية 
علاجها. نقد يكتشف أن المواد صعبة على الطلاب, وأن الانشطة أو الخبرات التعلمية غير 
مناسبةء وان شرح المعلم وإرشاداته مضللة وغير وافية بالغرض. ويعد مراجعة اواد المنهجية 
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وتنقيحها بناءً على هذه الملاحظات, ويعد فحصها جيداء فإنه يمكن التوصية بتوزيعها على 
المدارس الأخرى. 

4 - الحكم على لعالية العملية التربوية وتطويرهاء حيث يتم تطبيق التقويم بأساليبه 
ومستوياته المختلفة. ولجميع المراحل والمستويات التعليمية. للعمل على تكامل العملية التربرية 
وتناسقهاء مما يؤدي إلى اكتساب التقويم صفة الحكم على مدى نجاح تلك العملية أو فشلها 
وفقاً للدليل الراضع الذي يقدمه التقويم في هذا الصدد. 

5 - الحكم على طرق التدريس المتبحة: عندما يحصل الطلاب على علامات أو درجات 
منخفضة في الاختبارات, فإن ذلك يعني وقوع خط ما. وينظر المعلم الواعي في هذه الحالة 
إلى جوانب أخرى للمشكلة, كالطلاب. وادوات القياس؛ وطرق التدريس المستخدمة. 

ويلقي عدد كبير من المعلمين اللوم على الطلاب. ولكن ما أن ينظروا إلى ما يفعلونه من 
أخطاء خلال عملية التدريس؛ حتى يدركرا أن جانباً من الفشل بقع على عاتقهم» وعلى 
الأساليب والأنشطة التي يستخدمونها. وفي هذه الحالةء تصبح الاختبارات وسيلة قيمة 
لتحسين طرق التدريس. _ , 

6 - تزوید الطلاب بدرجات عن مستويات تحصيلهم: فرغم ما يقال عن عيوب العلامات أو 
الدرجات. إلا انها من الوسائل التي سيبقى المعلمون يتمسكون بضرورة إعطائها للطلاب 
للحكم على مستوى تحصيلهم. ويشكو بعض المعلمين من عيوب نظام الدرجات, ويتطلعون إلى 
أدوات آكثر دقة لتقدير مستوى تحصيل الطلاب» بحجة أنهم لا يتمنون الطالب أن يفشل أو 
يرسب بسبب خطا في اداة القياس. ويمكن التقليل من هذه المخاوف إذا ما تم الاعتماد على 
معايير أخرى غير الامتحانات عند وضع العلامات آي الدرجات للطلاب وذلك بالاهتمام بالأداء 
الكلي الطلاب داخل الحجرة الدراسية. 

7 - العمل على إعادة شحديد الأهداف او صياغتها: حيث يبين تقويم الطلاب ما إذا كانت 
الأهداف الموضوعة من قبل واقعية م لا. كما يعمل التقريم أيضاً على توضيع هذه الأهداف 
بشكل يساعد على إعداد الأسئة التقريمية المتعلقة بها. 

8 - تحديد المستويات او المعابير: حيث ينبغي أن يتقن الطلاب مهارات معينةء وان يتم 
اختبارهم فيهاء لأتأكد من وصولهم إلى مستويات أو ممايير محددة, مثل القدرة على القراءة 
التفصيلية التي تدعم التعميمات والأفكار الرئيسية, والقدرة على استعمال المقدمات 
والملخصات, والعمل على كتابة العناوين الرئيسية والفرعيةء والمهارة في اختيار الجملة الأولى 
من كل فقرة من فقرأت الكتابة لأي موضوع من الموضوعات. 

9 - البرهنة على أن طبيعة المعرفة تراكمية ومتداخلة: حيث يمكن لأي امتحان اى اختبار 
نهائي في اية مادة دراسيةء أن يصبح خبرة تعلمية, إذا طُلب من التلاميذ أن يعملوا على 
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تجميع البيانات من المادة نفسهاء والاستفادة منها في تشكيل سؤال لم تسبق الإجابة عنه. 
ويمكن تطبيق ذلك عن طريق إعطاء الطلاب ما يسمى بالامتحان المنزلي -صExa Take- Home‏ 
inion‏ الذي يعطيهم الفرصة الكافية لجميع البيانات الضرورية واستخدامها لدعم الاجابة 
المطلوية عن السؤال الطروح. 

0 - الوظيفة التشخيصبة: وتتركز هذه الوظيفة حول تشخيص كل من النهج الدرسي 
الاثم وعملية التدريس المتبعةء والطالب من حيث تعلمهء والخبرات التي مر بها في الدرسة. 

ويستخدم التشخيص بشكل رئيسي في مجال تعلم الطلاب. وبما أن التشخيص مدلول أو 
مصطلح طبيء فإنه يتم تشخيص الطلاب من أجل وصف العلاج او الطريقة التربرية الفعالة 
للمشكلات التعلمية التي يعانونها. أي يتمثل احد اغراض التقويم في تشخيص مدى التقدم 
الذي أحرزه التلميذ؛ والكشف عن نقاط الضعف والقوة عندهء وتفادي الوقوع في الخطا أو 
تكراره في الممارسات التالية. 

خصائص برنامج التقويم الفعال 

يمثل البرنامج التقويمي الفعال اكثر من كونه إعطاء اختبارات او تقدير درجات للتلاميذ 
فحسب إنه برنامج يمتاز بخصائص كثيرة يتمثل أهمها في ضرورة اشتماله على العديد من 
الوسائل والأدوات التي تهتم بجميع الأدلة والإثباتات المتعلقة بسلوك المتعلم» حيث لا بد من أن 
يستخدم المعلم في هذا البرنامج التقريمي عدداً كبيراً من وسائل التقويم أو أساليبه 
المتنوعة, كالملاحظةء والمقابلة الفردية والجماعيةء وسجلات النشاط وسجلات الحوادث أو 
السجلات القصصية sلإ0ءءR‏ 1وملdءعمA,؛‏ والأعمال الفنية SءKإه‏ إ4, والأعمال البنائية 
أو الإنشائية ksإ¥0‏ «٥ناء‏ ام والقراءات الخارجية, والرسم البياني الاجتماعي 
.S0cioeran‏ ودراسة الحالة رفداS ٥28٥‏ والتسجيل اليسومي لسلوك المتعلمين» 
والاستىبيانات أو الاستفجاءات ۲#5نة٣0‏ ناون والاختبارات المتنوعة التي يضعها المعلم 
بنفسه» والاختبارات المقننة sاء16‏ 1264لةفةا؟ , بالإضافة إلى الاختبارات العادية من 
مقالية ومرضوعية. 

كما يمتان برنامج التقويم الفعال بأنه يهتم بنمو المتعلم أكثر من اهتمامه بمستوى المقعام 
الحالي مقارناً بمستوى زملائه الآخرينء أو بمعابير تضعها جماعات متخصصة على الستوى 
المحلي للقطر؛ أو على مستوى الوطن العربي كلهء حيث يركز برنامج التقويم الفعال على التقدم 
الذي حصل عند الطالب في ضوء استعداداته واهتماماته وأهدافه (وهذا ما يعرف باهتمام 
التقويم بالمعيار الأدويومتري الذي يركز على تقويم الطالب في ضوء قدراته واستعداداته) آکثر 
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من التركيز على المستوى الذي وصل إليه مقارناً بزملائه الطلاب. وهذا ما يعرف بالتقويم الذي 
يعتمد على المعيار السیكومتري؛ الذي يهتم بتقويم المتعلم في ضوء مقارنته بزملائه. 

ولا شك في آن المعابير على مستوى القطر أو على مستوى الوطن العربي تعتبر مفيدة في 
تفسير مدى ما نتوقعه من الطالب في امتحان محدد على المستوى المحلي او الوطنيء وماذا 
تعني علاماته أو درجاته في ضوه معايير العمر أو الصف الذي يلتحق به. ومع ذلك فإنه 
ينبغي التأآكيد دائا على مقارنة علامات الطالب أو درجاته الحالية بعلاماته أو درجاته 
السابقةء من اجل ملاحظة مدى النمو او التقدم الذي حققه» أو مدى التراجع أو التأخر الذي 
طرا على سيره الدراسي. 

وتمثل الاستمرارية صفة اخرى مهمة من صفات برنامع التقويم الفعال. فعندما يتم التركيز 
في عملية التقويم على جانب النمو لدى الطلاب» فمن المهم معرفة مستوى الطالب قبل البدء 
بالسنة الدراسية اى بالوحدة التدريسيةء وعند نهايتهما. وهنا لا يوصف التقويم على انه نقطة 
النهايةء بل هو عملية مستمرةء حيث يقوم المعلم والطالب بعد كل تمرين بتقويم سلوكهم لترضيح 
نقاط الضعف التي ظهرت وجوانب القوة التي برزت. وتحتم هذه الصفة؛ استخدام سجلات 
الحوادث لتسجيل نمو الطالب خلال مسيرة حياته التعليمية في المدرسة حيث سيتم فيها تسجيل 
مدى تقدم الطالب في سجالات الأهداف والاتجاهات رالاهتمامات والتطورات في المسحة 
الجسميةء في الوقت الذي يتم فيه تسجيل مدى التفدم في المهارات والمعارف والانشطة المختلفة. 

ومن بين الصفات الأاخرى لبرنامج التقويم الفعال» اهتمامه بكل جوانب سللوك الطالب 
وبجميع الأهداف التي يامل المعلم من الطلاب تحقيقهاء حيث سيؤدي البرنامج التقويمي الذي 
يركز على الذمى الفكري الطلاب فقط إلى اعتقاد الطلاب والآباء بأن جوانب النمو الأخرى قلبلة 
أو عديمة الأهمبة. وإذا توقع المعلمون أن يأخذ الطلاب واباؤهم بجدية تامة ما يقولونه عن أن 
القدرة على التفكير والتعاون مع الآخرين وتقدير الأشياء الجيدة رالجميلة وتحمل المسؤولية 
هي آكثر اهمية من كمية الحقائق التي يتم حفظهاء فإن على المدارس ان تجد طرقا للملاحظة 
والتفسير والتسجيل أى كتابة التقارير عن تطور سلوك الطلاب. 

كذلك ينغي آن يمتاز برنامج التقويم الفعال بكونه عملأ تعاونياً يشترك فيه المعلمون 
والطلاب وأولياء الآمور. حيث ينبغي أن يتم تدريب الطلاب على تقويم انفسهم بأنفسهم 
للتحقق من النجاح الذي احرزوه أ الفشل الذي تعرضوا له. كما وان الحاجة ماسة إلى 
اشتراك الاباء المثقغين في وضع الأهداف من جهة وفي تطبيق جوانب التقويم من جهة أخرى. 
حيث يمكن ملاحظة معظم أنواع السلوك المرغوبة عند الطلاب في داخل البيت. وعندما يشترك 
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جميع المهتمين بنمى الطلاب في عملية التقويم. فإنه بالإمكان الحصول على برنامج تقويمي 
أكثر شمولاً وأفضل اتزاناً من ذلك الذي يتم عمله من جانب المعلم وحده. 

وتعتبر عملية وضوح أهداف البرنامج» من بين الصفات الأخرى الواجب توفرها في برنامج 
التقويم الفعال. حيث لا بد من ان تكون اهدافه مصاغة بوضسوح تام. ويتمثل العمل الاساس 
الققويع ناء في تحديد الدرجة التي تم بها تحقيق تحقيق الأهداف الموضوعة من قبلء وغي أي تقوب 
سواء تم من جانب المعلمين أو من جاتب الطلاب, فإنه لا بد من ان تکون اا 
طريق صياغتها بعبارات سلوكية محددة. 

آما عن إمكانية التطبيق في مواقف تعلمية كثيرة ومتنوعةء فهي تمثل خاصية اخرى من 
خصائص البرنامج الفعال التقويم. حيث لا بد أن يشتمل ذلك البرنامج على معظم وسائل جمع 
الادلة عن سلوك الطالبء وان يهتم أيضأ بجمع الأدلة أو التغيرات في الأنشطة الواسعة التنوع 
التي ينذخرط فيها الطلاب أثناء تدريس وحدة تدريسية معيئة. فالسلوك خلال تمثيلية يقوم بها 
الطلاب, اى أثناء عملية التخطيط الجماعي او المناقشةء اى خلال الرحلة الجغرافية, أو اثناء 
جولة داخل المكنبةء أو خلال العمل الفردي» أ في اللجانء يوضع الدليل الذي حققه الطلاب 
في المهارات والسلوك في الجانبين المعرفي والىجداني. 

ويجب عدم النسيان بان البرنامج الفعال للتقويم يجب أن يمتاز بكونه عملا وصفياً وكمياً. 
فعندما يركز البرنامع التقويمي على الأهداف الموضوعة وعندما يحاول المعلمون جمع الدليل 
المدعم لاتجاهات التلاميذ واهتماماتهم وعلاقاتهم برفاق السن؛ وتعاونهم مع بعضهم بعضا؛ 
وتحملهم للمسؤولية, فإن' الدرجات أو العلامات التي يحصلون عليها في الامتحان ستكرن 
قليلة القيمة, وغالباً ما تكون قليلة المعنى أيضاً. فليس من المهم آن نعرف عدد الكتب التي 
قراها (احمد) في ميدان من الميادين المعرفية ا لمختلفة كالعلوم أو الرياضيات أو اللغة العربية 
ولكن الأهم هى معرفة ماذا قرا في هذا الميدان. وليس من الضروري أن نعرف عدد الساعات 
التي أصفت فيها (سلوى) إلى جهاز المذياع أو البرامج التلغزيونية التي شاهدتهاء بقدر ما 
يهمنا ما سمعته (سلوى) أو ما شاهدته. ومن الصعب إعطاء الطالب نسبة مثوية عن مدى 
صدق اتجاهه نحو الديمقراطية أ الدكتاتورية, أو النظرة إلى الشعوب والدول الاخرى.رلكن 
من المعكن وصف رد فعل ذلك الطالب وتم سرفاته في الامتحان, وهل هو صبور أم غير صبورة؟ 
هادىء ام انفعالي؟. فوصف ما يقوم به الطالب (محمد) أثناء تلوينه خريطة الوطن العربي 
الطبيعيةء هي اكثر اممية لفهم هذا الطالب من إعطاثه علامة أو درجة عن مهارته في توزيع 
الألوان وإتقانها. لذاء تبقى العبارات الوصفية التقويمية في كثير من المواقف أكثر أهمية من 
العلامات أ التقادير او الدرجات التي يتم اعطاؤها. 
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كما يتصف برنامح التقويم الفعًال بانه يساعد المعلم على تحديد الخطوة التالية المطلوبة 
لتعلم التلاميذء حيث يمكن للمعلم عن طريق اكتشاف دليل النمو في مجالات المعرفة والفهم 
والمهارات, واكتشاف نقاط الضعف أو الثغرات, والخبرات التعلمية المناسبة للتعامل معها. كما 

يزود التقويم الفعال, المعلمين بالمعلومات التي يمكن الاطلاع عليها من جانب التلاميذ وأولياء 
انور ن أجل توضيح مدى الحاجة للخطوات الجديدة للتعلم. 
اناع لويم 

توجد عدة أنواع من التقويم التربوي أهمها التقويم الرسمي 8۷2102110۸ ۴٠۴۳۵1‏ الذي 
يتمثل في التوصل إلى قرارات وأحكام محددة ومبثية على أسس سليمة. وقد يتضمن ذلك 
اختبارات تحصيل الطلاب, والتأكد من تحقيق الأهداف التي تم وضعها من قبلء أو استخدام 
محكات اخرى تتمثل في عدد الذين يجتازون اختبارات دخول الجامعة, أو الامتحانات التي 
يتم عقدها على المستوى الوطني أ القوميء مثل امتحان الشهادة الإعدادية ا المتوسطة العامة 
في بعض الأقطار العربيةء وامتحان الشهادة الثانوية العامة في معظمها. 

اما النوع الثاني من أنؤاع التقويم التربوي فيتمثل فيما يطلق عليه بالتقويم غير الرسمي 
Ev ation‏ ام0 الذي يهتم بالتوصل إلى قرارات واحكام واضحة دون تحديد القيم أو 
البيانات أى الخبرات زى النواحي النظرية أو العرفية التي بذيت عليه. ويمكن تحقيق ذلك 
ببساطة عن طريق التسحدث إلى الطلاب والمعلمين والآباء عن المنهج المدرسيء» أو قد يتم 
استخدام استبانة مكتوبة لهذا الغرض. 

ويتسثل النوع الثالث من أنواع التقويم فيما يسمى بالتقويم التشكيلي او البنائي او 
التكويني .۴rmaive Evaluation‏ ويمكن تعريفه على أنه مجموعة المعلومات والبيانات 
والاحكام التي تساعد في مراجعة البرامج التعليمية وتطويرها. ويتمثل الواجب الرثيسي لهذا 
النوع من التقويم في إيجاد الأساس الذي يتم بموجبه تقويم نوعية نتائج العمليات التدريسية. 

ويتضمن التقويم التشكيلي استخدام أدوات وإجراءات التقويم في فترات زمنية متتابعة 
خلال فصل دراسي واحد فقط اى خلال العام الدراسي كله كجزء من العملية التعليمية 
التعلمية. ويعمل هذا النمط من التقويم على إيجاد نوع من التغذية الراجعة )ء2 طلءء۴ للطلاب 
عن طريق إفساح المجال لهم التعلم بعد الانتهاء من كل واجب تعليمي. كما يزود المعلمين ايضاً 
بتغذية راجعة عن طريق تزويدهم بالمعلومات الكافية عن فعالية طرق التدريس والمواد والوسائل 
التعليمية التي استخدموها. 
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أما النوع الرابع من أنواع التقويم فيتمثل في التقويم الإجمالي أو الختامي أو النهائي 
„ill Summative Evaluation‏ يمكن تعريفه على أنه التقريم الذي يتم تصميمه لقياس 
النتائج التعلمية التي تتم خلال مادة دراسية كاملة, أو جزء حبوي من تلك المادة. 

ويشير التقريم الإجمالي إلى النوع الذي يستخدم في نهاية شترة زمنية, أو نهاية مادة 
دراسية آي پرنامج دراسي؛ لأغراض وضع الدرجات أو منح الشهادات» أو تقريم مدى التقدم 
الذي تم تحفيقه في التعلم أي البحث عن فعالية منهج ماء أى مادة دراسية معينة. أو خطة 


وتوجد عدة فروق بين التقويم التشكيلي أو التراكمي والتقويم الختامي او النهائيء حيث 
يختلف دور المقوم في كل منهما. فبينما يتم التركيز في التقويم التشكيلي على ضرورة وجود 
تعاون وثيق وتفاعل واضح بين مقوم المنهج المدرسي ومطورهء فإن المقوم في التقويم الاجمالي 
يجب ان بكون مستقلاء وغير مشترك. وغير مهتم بشيء إلا بالتزامه بنتائج التحليل النزيهة 
للنجاح أو الفشل. ومع هذاء فإن وأجب المعلم هو أكبر من ذلكء حيث ينبغي آلا يعمل على 
تقويم مدى نجاح المنهج المدرسي في تحقيق أهدافه فحسب» بل يجب عليه أيضاً ان يأخذ في 
الاعتبارء مجموعة من الأهداف الاخرى التي يتوقع المعلمون من ذلك المنهج اى البرنامجع 
المدرسي ان يحققها. ‏ ' 

وبينما نجد أن التقويم التشكيلي أو التكويني يساهم في تطوير البرنامج التربوي» وأنه جزء 
متمم لعملية تخطيط المنهج المدرسيء إلاً أنه يجب عدم إصدار القرارات النهائية. حتى تتوافر 
لنا التغذية الراجعة من التقويم الإجمالي أو الختاميء حيث يقيس التقويم النهائي فعالية خطط 
المناهج وطرق التدريس المتضغنة في هذه الخطط. 

ويعمل صاع القرار في التقويم التكريني على إخضاع الخطة للتقييم الناقد والدقيق 
ويتلخص غرض هذا النوع من التقويم في مساعدة صانع القرار في الوصول إلى قرارات 
منطفية وصادفة. في حين نقيس في التقويم الإجمالي ننائج التدريس الذي تم عن طريق خطة 
منهجية مرسومة من قبل. ويعتمد هذا النوع من التقويم على آنواع الاختبارات المختلفةء وردود 
فعل الآباء» ومتابعة الطلاب الذين اشتركوا في البرنامج التعليميء» وتقارير لجان اختبارات 
الجامعة. وغيرها. 

ويتمثل النوع الخامس والأخير من أنواع التقريم المختلفة فيما يسمى بالتقريم التشخيصي 
»Dianoْtic Evaluation‏ الذي يست خدم لتحديد الطلاب الذين يتأثر سلوكهم أو تعلمهم 
سلباً بعوامل خارجة عن برنامج التدريس. ويشمل التقويم التشخيصي تحديد العوامل 
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الجسمية والعاطفية والبيئية والنفسية خارج الحجرة الدراسية, والتي تؤثر في سلوك بعض 
الطلاب. فمثلا. لا يمكن الطلاب الذين لم تتح لهم فرصة تناول طعام الإفطار أن ينتبهوا جيداً 
لما يدور في الحجرة الدراسية من تعليم. ما دام تفكيرهم ينصب حول الطعام والجوع. كذلك, 
فالانتباه إلى أن بعض التلاميذ لديهم مشكلات سمعية أو بصرية تحد من قدرتهم على 
يمثل التقويم التشخيصي نفسه. لذاء يجب ان يعرف المعلمون ان هناك عوامل خارجبة تزذ 
بشكل سلبي على مستوى الأداء لبعض الطلاب داخل الحجرة الدراسية. 
أساليب التقويم وادواته 

ينبغي على المهتمين بعملية التقويم استخدام العديد من اساليب التقويم التي تساعدهم على 
ثبات النتائج التي يحصلون عليها. وتتنوع هذه الأساليب كثيراً لكي تعمل على تحقيق الكثير 
من الأهداف المرجوة من عمليات انتويب . وفيما ياتي توضيح لأهم الأساليب المتبعة لتقويم ما 
تعلمه التلاميذ من المذهج: 

:Observation Aba! : gl 

يمكن تعريف الملاحظة على انها العملية التي يتوجه فيها الملاحظ بحواسه المختلفة نحو 
المتعلم بقصد مراقبته في موقف نشط, وذلك من اجل الحصول على معلومات تفيد في الحكم 
عليه وتقویم مهاراته وقیمه وسلوکه واخلاقیاته وطریقة تفګیره ومعدلات نمو" . 

وتعتبر من أكثر وسائل التقريم شيوعاً بعد الاختبارات التي يضعها المعلم. ويتطلب هذا 
الاسلوب من المعلم الاستمرار في ملاحظة الطلاب عند قيامهم بالواجبات أى الأنشطة العديدة 
في ميادين المنهج المدرسي المختلفة كا لمشاركة في طرح الاسئلة اى الامثلةء او تطوير المهارات. 
أو استخدام طرق معينة لجمع البياتات والمعلومات. 

وتعطي ملاحظة المعلم اليومية للطلاب صورة جيدة عن نموهم» لا تستطيع وسيلة تقويم 
أخرى تفديمها. وهي وسيلة فعالة وخاصة في المنهج المدرسي الذي يمتاز بالتنوع في الخبرات 
التعلمية التي يقدمهاء حيث يعمل الطلاب انفسهم على إيجاد الواقف التعلمية الجديدة 
كتشكيل مجموعات معينة؛ أو دراسة مشكلات اجتماعية أى اقتصادية أو سياسية مختلفة. أو 
جع معلومات قيمة مما ثیح مالا فاسعا للملاحظة. ويستطيع المعلم من جهته تهيئة الجر 
لإيجاد مواقف تعلمية يمكن عن طريقها ملاحظة بعض الاتجاهات والمهارات لدي الطلاب. 

ومع أن الملاحظة قد تبدو سهلة للوهلة الأولى. إلاً انها تبقى من الصعوية بمكان إذا أردنا 
تطبيق النوع الهادف منها حي لابه السط من اسحقدام لته ومدقية منميحة لت چیل 
الملاحظات» وان يحدد الهدف الذي يبحث عنه في ملاحظته» وان يکون موضوعياً في ذلك. 


(1) احمد حسن حنورة وشفيقة ابراهيم عباس (1996). العاب اطفال ها قبل المدرسة. الكريت: مكتبة الفلاح مس 88 . 
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وهناك العديد من الطرق التي يمكن بواسطتها تسجيل الملاحظاتء حيث يمكن للمعلم أن 
يستخدم المناقشة لجمع الدليل المتعلق بقدرة الطلاب على طرح ارائهم واقتراحاتهم. وما أن 
تبدا المناقشة حتى يركز المعلم على بعض الطلاب يبدا بتسجيل أنماط التفكبر التي يقومون 
بهاء وربما يبدأ بتفريغ هذه المعلومات في بطاقة تسجيل خاصة؛ أو على دفتر ملاحظات عادي 
قام هو بإعدأده لهذه المهمة. ربذلك تتم ملاحظة الطلاب في مختلف المناقشات. ويمكن 
بالتدريج» وعن طريق هذا الأسلوب جمع البيانات عن كل طالب في الحجرة الدراسية. 

ویمکن ان يتم حفظ املاحظات عن كل طالب في ملحق بطاقات او في ملف جاص بذاك. 
وقد يستخدم المعلم أوراقاً معينة مرسوم علیها مریعات او مستطیلات لتدوین الملاحظات عن 
كل طالب. والشكل الآتي (6) يوضع أحد نماذج بطاقات اللاحظةء حيث تمت كتابة اسماء 
الطلاب في المربعات مع وجود فراغ اسفلها لكتابة اهم الملاحظات: 

الشکل (6) 


نموذج بطاقة ملاحظة 
اليوم: التاريخ: الحصة: 
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ويقوم المعلم يومياً بتدوين ملاحظاته عن التلاميذ في المربعات الخاصة بهم» ثم العمل على 
مراجعتها وتقويمها أسبوعياً للتعرف الى نوعية السلوك الملاحظ وأسماء القائمين به. ويقوم 
المعلم في الأسبوع التالي بملاحظة الطلاب الذين لم تتم ملاحظتهم في الأسبوع السابق أو 
الذين يحتاجون إلى المزيد من الملاحظة. هذا وتوجد نماذج اخرى الملاحظة يمكن استخدامها 
أيضاً ولا داعي لرسمها هنا . 

ولاسلوب الملاحظة فوائد عدية يتمثل اهمها في إتاحة الفرصة للملاحظة المستمرة من جانب 
المعلم لكل تلميذ من تلاميذه معرفة مدى التقدم الذي أحرزه واكتشاف المشكلات حال ظهررهاء 
والعمل على حلها قدر الإمكان. كذلك تمتان اللاحظة بأنها لا تخيف الطلاب كالامتحانات أو 
الاختبارات المختلفةء وأنها تزود المعلمين بمعلومات تعجز وسائل التقويم الأخرى عن تزويدها. 

ولجعل الملاحظة أكثر فاعليةء فإنه يجب على المعلم التخطيط لما ينبغي ملاحظتهء والتركيز 
على نمط واحد أو اثنين من انماط السلوكء واستخدام مصطلحات أو رموز واضحة للسلوك 
المراد ملاحظتهء وربط الملاحظات بعملية التدريس» وتسجيل الملاحظة بعد حدوثها مباشرة 
وعدم تفسير السلوك الملاحظ إلا بعد انتهائه. 

ثانياً : قوائم التدقيق أو المراجعة نا1٥‏ : 

يمكن استخدام هذه القوائم من جانب المعلم أو التلميذء للكشف عن مدى تقدمهم. كما 
يمكن تطوير هذه الوسيلة من اجل التقريم الذاتي ار الجماعي. وتكون القائمة قصبرة لا تزيد 
عن عشر فقرات, يضم فيها التلميذ إشارة تحت كلمة (نعم) أو كلمة (لا) في العمود املخصص 
للإجابة عن بعض الأسئلة مثل كيف أعمل واجبي؟ وذلك كما يتضح من الشكل الآتي (8): 

الشكل (7) 


قائمة تدقيق قصيرة التقويم الذاتي 


6 - أعمل الواجب خطرة خطوة. : 


* للاطلاع على المزيد من نماذج قوائم التدقبق ونماذج سجلات الحوادث القصصية, انظر المرجع الآتي: 
- جودت آحمد سعادة (1990) مناهج الدراسات الاجتماعية. الطبعة الثانية. بيروت: دار العلم للعلايين س ص 477 - 481 . 
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وتعتبر قوائم التدقيق مفيدة في تقييم فقرات خاصة ترتبط بعادات الدراسة والمشاركة في 
المناقشة, وغير ذلك من سلوك الطلاب في المىاقف التعلمية المختلفة. كما انها مفيدة ايض في 
تقييم التقارير والخرائط والتجارب في المعامل. وتوجد انماط أخرى من نماذج قوائم التدقيق 
بعضها يستخدم من جانب المعلم, بينما يستخدم بعضها الآخر من جائب الطالب. وبعضها تكون 
الإجابة عنه بكلمه 'نعم' أو كامة "ل وبعضها الآخر يحتاج لاستخدام مقياس يسمى مقياس 
ليكرت ۴نا المتدرج الرباعي او الخماسي للاجابة عنه (دائماًء غالباًء احياناء نادراًء مطلقا). 

الثاً : سجلات الحوادث القصصية 0۲08ءRe A ne01‏ : 

السجل القصصي هو وصف لحادث, أر موقف في حياة الطالب. وتمثل عملبة جمع مثل 
هذا الوصف لمدة طويلة من الزمن وثالك توضح التغيرات التي حدثت وما تزال تحدث لسلوك 
ذلك الطالب. وينبغي أن يشير السجل القصصي إلى التاريخ والوقت الذي حدث فيه السلوك. 
والظروف التي أحاطت بهء والهدف من وراء وصف ذلك السلوك. 

وتعمل الملاحظات اليومية على تزويد المعلم بمعلومات قيمة تتعلق بتعلم طلابه ونموهم. 
فمثلاًء قد يلاحظ احد معلمي مادة الجغرافيا في إحدى المدارس الثائوية العربية خلال حصة 
الانشطة والرسوم الجغرافية أن احد الطلاب بطيء في الرسمء ولا يتقنه جيداًء في حين ينهي 
زميله خريطته او النموذح' الجغرافي الذي يعمله في فترة وجيزةء ويقوم بمساعدة الآخرين. 
بينما ينظر طالب ثالث إلى عملية رسم الخرائط أو القيام بالأئشطة الجغرافية المتعددة نظرة 
استهتار رغم جميع الحوافز والأمور الشجعة من جانب المعلم. ولهذه الحوادث أهمية تقريمية 
خاصةء حيث تمكننا من تحديد نوعية سلوك الطلاب في مواقف تغلمية مختلفة. والسجلات 
القصصية عبارة عن وصف توضيحي مدعم بالحقائق للحوادث المهمة التي يلاحظها المعلم بين 
تلامیذه حیث پتم وصف کل حادث باختبار بعد حدوٹه فوراً. كما قد يتم تسجيل هذا الوصف 
على بطاقة متفصلة. ‏ ,۽ 

ولتحسين اسلوب السجلات القصصية لا بد من اتصاف لغة التقرير عن الحادث 
بالموضوعيةء وتسجيل السلوك بعد حدوثه مباشرة؛ واقتصار استخدام ذلك الأسلوب على 
جميع المعلومات التي لا يتم الحصول عليها عن طريق وسائل التقويم الأخرى. 

: Group Discussion aيغاlaجلا رابعاً: المناقشة‎ 

وتعتبر من بين أفضل وسائل التقويم التي تتم إدارتها من جانب المعلم أو من جانب الطلاب 
في بداية اليوم الدراسي أ في نهايته أو عند نهاية وحدة تدريسية. ويتمثل أهم اهدافها في 
الحصول على المعلومات. وتهيئة الفرص المناسبة التقويم الجماعي لما قد تم تعلمه والتوصل 
إلى تحديد الأشياء الواجب عملهاء والكشف عن الاحتمالات التي تسبق عملية صفع القرارء 
وتزويد المعلم بالوقت المناسب لتقويم العمل الجماعي والعمل الفردي على حد سواء. 
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ويعتمد المعلم الفعال كثيراً على المناقشات الجماءية التي يستطيع فيها الطلاب تقريم 
أعمالهم وانشطة البحث لديهم والمشكلات التعلمية التي يواجهونها. وهناء فإنه إذا لاحظ المعلم 
بان استجابة الطلاب في المناقشة هي دون المستوى المطلوب, فقد يعمل على إيقافها ومحاولة 
البحث عن أسباب عدم تجاوب المجموعة بشكل صحيح خلالها. وللحصول على مناقشة فاعلة 
فلا بد من توفر جو من الثقة والحرية في القولء وتذليل الصعويات التي قد تنشاء وتذكير 
الطلاب بالأهداف التعليمية. ويمكن استخدام هذا الأسلوب في مواقف تعلمية عديدة مثل 
متابعة الأنشطة التي قام بها الطلاب في الرحلات الميدانية وتقويم تقاريرالمجموعات, وتقريم 
سلوك بعض الطلاب, ومعالجة بعض المشكلات. 

خامساً : مقابیس التقدیر esاهc؟‏ ع :R4:‏ 

ويتم عن طريقها تحديد المستوى الذي وصل إليه الطالب في أداء عمل ما . ويعتمد نجاح 
مقابيس التقدير على صلاحية المعابير المستخدمة في تقويم الطلاب. فمثلاً: هل قامت المجمىعة 
بالعمل معاً؟ وهل العمل الذي قامت به دقيق وصحيع؟.. ومن السهل وضع مقاييس التقديرء 
حیث لا يد اولاً من تحديد ما نرغب في تقديره» ثم البدء بتطوير مقياس لتقدير انواع السلوك 
المتعددة التي تحصل. ويستخدم مقياس ليكرت للاجابة عن فقرات مقياس التقدير. والشكل 
الآتي (8) يوضع أحد نماذج هذه المقاييس.* 

الشكل (8) 
احد نماذج مقاييس التقدير 
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* للمزيد من التفصيلات انظر جودت احمد سعادة, المرجع السابق في الصفحات 490-486 , 
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سادسا : lÃkIںت Interviews‏ : 
تساعد المقابلات الرسمية وغير الرسمية في تقويم ما تعلمه الطلاب. حيث تساعد المقابلات 
غير الرسمية في التحدث عن المشكلات الراهنة وتحديد الصعوبات, في حين تتطلب المقابلات 
الرسمية استخدام مجموعات الأسئلة وقوائم التقدير والتدقيق التي تم إعدادها من قبل. وينبغي 

على المعلم ان يصغي جيداً أثناء امقابلة ران يعمل على تحقيق الأهداف المنشودة منها. 

ويقترح بعض المربين أسلوباً آخر يسمى المقابلة الجماعية, بستعمل غالبا في التدريس 
الجامعيء حيث تتم الخطوة الأرلى بلقاء الطلاب مع معلم المادة قبل إجراء المقابلةء وذلك 
للتعرف الى المادة نفسها وأهتمامات المعلم نقسه. 

آما المرحلة الثانية فتبدا بكتابة اسئلة المقابلة التي ستدور في معظمها حول طبيعة تلك 
المادة واهتمامات المعلم» والخبرات السابقة للطلاب عن المادة. وبعد ذلك تتم عملية المقابلة عن 
طريق شخصين على الأقل: الأول يطرح الاسئلةء الثاني يسجل الاستجابات والملاحظات, 
وربما يستخدم جهاز التسجيل أحياناًء ويتم نقل النتائج اخيراً إلى معلم المادة. 

والمقابلة الجماعية فوائد عديدة قد تفوق فوائد المقابلة الفردية. فهي أكثر فاعليةء حيث يتم 
عن طريقها مقابلة أكہر عدد من الطلاب في اقصر وقت ممكن؛ وأانها لا تحتاج إلى كتابة 
تقارير مطرلة كما يحدث في التقارير الفرديةء انها تشجع الطلاب على المناقشة والتفكبر. 

سابعاً: السجلات والممذكرات اليومية هوا سه ع1 

وهي من وسائل التقويم المفيدة. حيث يتم وضع الأهداف والخطط المناسبة للتلاميذء من 
أجل التعرف الى مدى التقدم الذي حققوه» وذلك عن طريق كتابة ملاحظات تفيد بالاتتهاء من 
عمل ما, 

ویستحسن عدم وضع تقارير أو علامات على تلك السجلات لأن الهدف منها يتسثل في 
تشجيع التلاميذ على تسجيل افكارهم واعمالهم بألفسهم أو بواسطة المعلم. ومن المفيد لو تم 
حفظ هذه املاحظات اليومية للاستفادة منها وقت الحاجة. وقد تكون هذه السجلات والمذكرات 
فردية أو جماعية. حيث يتضمن السجل الفرديء تسجيل الأنشطة المختلفة. في حين يتيع بعض 
المعلمين الفرصة للمناقشة الجماعية حول الفقرات امدونة في السجلات الفردية واليومية. 

امنا المؤتمرات او اللقاءات الفردية والجماعية 

Individual and Group Conferences: 

تمثل المؤتمرات ا اللقاءات الفردية اكثر وسائل التقويم فائدة عند الجلوس مع التلميذ 

مناقشة الاختبارات ومقابيس التقدير وقواثم التدقيق والسجلات القصصية, وغير ذلك من 
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المعلومات وثيقة الصلةء حيث سيساعد ذلك على توضيح نقاط القوة وجوانب الضعف عند 
التلميذ. كما تساعد هذه المؤتمرات التلاميذ على تعليمهم كيف يحاولون تقويم أعمالهم» وكيف 
يدركون المشكلات التي تواجههم. 

:Work Samples Jمحلا تاسعاً : عبنات‎ 

ونتمثل عينات العمل فيما أنجزه أو كتبه أو عمله التلاميذ في المدرسة مثل التقارير 
والقصص,» وأوراق الاختبارات والبحوث السيطةء والرسوم؛ واللوحات» والنماذج» رالخرائط. 
ويستحسن حفظ عينات من أعمال التلاميذ في اللات الخاصة بهم. كما يمكن استخدام 
عينات العمل كأساس المناقشة خلال اللقاءات التي تُعقد بين المعلمين والآباء» حيث يرغب الآباء 
في التعرف الى مدى التقدم عند ابنائهم. كما أن مثل هذه العينات مفيدة ايضاً عند التحدث 
مع المشرفين التربويين أى الإداريين في المنطقة التعليمية للتعرف الى مختلف أنواع الأنشطة في 
المدرسة, ب 

عاشراً : الرسم البياني للعلاقات الاجتماعية د٣ع‏ هءه8: 

وهى رسم بياني للعلاقة الاجتماعية بين تلاميذ الصف يتم من خلاله توضيع صداقات 
الطالب ومرکزه بين اقرانم ودوره كقائد أو كتابع. وللكشف عن ذلك يمكن طرح الأسئلة الآثية 
على الطلاب: من هم افضل أصدقائك في هذه الحجرة؟ ومع من ترغب في الجلوس؟ ومع من 
ترغب في العمل؟ ويترك الطالب حرية اختيار ثلاثة اسصاء فقط مرتبة حسب الأهمية لديه. 
وبعدها يمكن عمل رسم بياني تدل كثرة الأسهم المتجهة نحو اسم الطالب فيهء على مدى 
شعبیته بین زملائه وعلاقته بهم؛ في حين تدل قلة الأسهم المتجهة نحو اسم تلميذ أخر على 
ضسعف تلك العلاقة. فمثلاء يظهر في الشكل الآني (9) ان (امجد) ى (رائد) يتمتعان بعلاقة 
اجتماعية قوية مع معظم زملائهم» بينما نلاحظ في الوقت نفسه ان (باسم) لم يتم اختياره من 
جانب أي طالب مما يدل على علاقته المحدودة بالآخرين في الصف. 

الشكل (9) 
الرسم البياني الاجتماعي او مخطط العلاقات الاجتماعية (السوسيوجرام) 
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ويفيد هذا الرسم في تشكيل مجموعات النشاطء واختيار قادة هذه المجموعات, وفي إدارة 
الصف بشكل عام وفي الكشف عن المهارات التي اكتسبها الطلاب في مجال العلاقات 
الاجتماعية, مما يساعد المعلم على تشجيع التلاميذ ممن لهم علاقات جيدة بغيرهم» على 
الاستمرار فيهاء وتشجيع من ليست لديهم علاقات بزملائهم على بدء هذا النوع من العلاقات 
بعد التعرف على الأسباب التي تحول دون ذلك ومحاولة علاجها. 

حادي عشر؛ الأستبيانات أو الاستفتاءات Questo «”ھأ٣ e١‏ : 

وهي تكشف عن اهتمامات الطلاب وهواياتهم» والتعرف الى أنشطتهم خارج المدرسةء والى 
خلفياتهم الاجتماعية. كما يمكن عن طريقها تقبيم أى تقدير الاتجاهات وامشاعر والقيم على 
أساس خمس استجابات للفقرة الواحدة هي: موافق بقوة. وموافق؛ وسحايدء ومعارض؛ 
ومعارض بقوة. حسب مقیاس لیکرت. 

ثاني عشر : لعب الدور رھا۴ R01٤‏ : 

حيث يستطيع المعلم عن طريقه تقويم أنماط التفكير التي يستخدمها الطلاب في حل 
المشكلات التي تعترضهم؛ وقدرتهم على وضع أنفسهم في مواقف الآخرين, وتقويم المهارات 
الخاصة بهم في لعب الدور. 

ثالث عشر : الاختبارات بانواعها كاوه : 

وتعتبر من أك وسائل التقويم شيوعاً أي استخداماً. ونظراً لأهميتها وتعددها واختلاف 
صفاتهاء فسوف يتم تخصيص بقبة هذا الفصل لتوضيحها. 

الاختبارات كوسيلة او كاداة تقويم 

قام كرونباخ 0۲0۸04٥1‏ بتعريف الاختبار على انه اي إجراء منظم للاحظة سلوك شخص 
ماء ووصفه ہوسائل ذات مقیاس عددي او نظام یعتمد على الدرجات أو التقادیر. اما جورو 
00W‏ فيرى أن الاختبار هى أداة تستعمل للإجابة عن السؤال الآني: هل حقق الطلاب 
الاهداف الطلوية آم لا؟ في حين يعتقد آيكن ۸)١‏ انه يمثل اداة تستعمل لتقويم سلوك الفرد 
أى إدائه. اما مرلفا هذا الكتاب فيعرفا الاختبار على آنه إجراء تنظيمي تتم فيه ملاحظة سلوك 
الطلاب والتأكد من مدى تحقيقهم للاهداف الموضرعة, وذلك عن طريق وضع أو صسياغة 
مجموعة من الفقرات اوالاسئلة المطلوب الإجابة عنهاء مع وصف هذه الإجابات بمقاييس عددية 
أو درجات تقديرية. 

فوائد الاختبارات: 

تساعد الاختبارات كثيراً في تحقيق الفوائد الآنية: 
1 - مساعدة الطلاب على فهم أنفسهم بشكل افضلء نتيجة التفذية الراجعة التي تكشف عن 

نقاط القوة وجوانب الضعف لديهم ومدى ما احرزوه من تقدم. 
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2 - امساعدة على تحديد ما إذا كان الطالب قد اتقن مهارة معينة ام لا مثل: مهارة رسم 
الخرائط والرسم الهندسي» ومهارة استخدام المختبر. 

3 - تطوير الدافعية عند الطلاب عن طريق تزويدهم بالأهداف قصيرة المدى. 

4 - امساعدة في التنبؤ يتحصيل الطلاب ومعرفة فرص نجاحهم في مواد دراسية اخرى. 

5 - المساعدة في الحكم على فعالية التدريس» وبخاصة إذا ما تم الأخذ في الحسبان نتائجهم 
ككل. فان حصل معظم الطلاب على علامات أو درجات متدنيةء فقد يعود السبب في ذلك 
الى طريقة التدريس المتبعة. 

6 - المساعدة في استخدام تفريد التعليم او التعليم الفردي من اجل مراعاة الفروق الفردية 
بين التلاميذ ليس في وضع اسئلة الاختبارات فحسب, بل وفي طرح المناشط المختلفة 
للعملية التعليمية التعلمية ايضصاً. 

7 - المساعدة في الاحتفاظ بالتعلم لفترة اطول عن طريق عمل الاختبارات من وقت لآخر. 

8 - المساعدة في الحكم على المنهج المارسي وتحديد نجاح الطلاب فيه. 

9 - المساعدة في تحديد مستريات الطلاب المختلفة. 
بذاء الاختبار: 
توجد عدة خطوات لبناء الاختبار ينبغي على المعلم مراعاتها. وتتمثل الخطوة الأولى في 

تحديد الهدف من الاختبار. فهل الهدف من ذلك الاختبار هی تحديد مستوی الطلاب؟ أم قياس 

الأداء عند نهاية التدريس؟ ام علاج بعض المشكلات؟.. اما الخطوة الثانية فتتلخص في تحديد 
اهداف المادة الدراسيةء حيث سترشد هذه الأهداف المعلم إلى الموضوعات التي سيتم بناء 
الاختبار حولهاء في حين تتمثل الخطوة الثالثة في تحديد موضوعات المحتوى المراد قياسهء ثم 
ربط الأهداف التي تم تحديدها بالمحتوى المختار كخطوة رابعةء واختيار نمط الفقرات المناسب 
كخطوة خامسة, وتحديد طول الاختبار من حيث الزمن وعدد الفقرات سادساًء ومراجعة 
فقرات الاختبار أو تدقيقها من جانب آخرين متخصصين في المادة الدراسية سابعاًء ثم کتابة 
تعليمات الاختبار ثامنا ٹم عمل نموذج للإجابة أو مفتاح للتصحيح تاسعأً. وينبغي في هذه 
الخطوات مراعاة تركيز فقرات الاختبار على الأهداف امرضوعةء ووضوح تلك الفقرات 
وتنوعهاء وتصحيحها بطريقة موضوعية, وإعطاء الطلاب الوقت الكافي لإتمام الاختبار. 
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يوجد نوعان من الخصائص بالنسبة للاختبار الجيدء يتمثل الأول منها في الخصائص 
الأساسية كالصدق والثبات والموضوعية"" بينما يتمثل الثاني في الخصائص الفئية أو 
الثانوية المطلوب توافرها فيه. وفيما بأتي توضيح لهذه وتلك: 
اول : الخصائص الأساسية : وتتمثل في الآتي: 
1 - الصدق اناه ۷ : 

ويقصد به الدرجة التي'يحقق فيها الاختبار الأهداف التي وضع من اجلها. أي أن الاختبار 
يعتبر صادقاً عندما بقيس ما ينبغي قياسه فعلاً. وتوجد عدة انواع من الصدق أهمها صدق 
المحتوى الذي يشير إلى الكفاية التي ترتبط فيها فقرات الاختبار بمحتوى المادة الدراسية 
وبالأهداف التدريسية لصف من الصفوف. 

وصدق المحتوى ضروري للمعلمين الذين يهتمون بإعطاء اختبارات تغطي المادة الدراسية. 
وتعمل على تحقيق الأهداف التدريسية في وقت واحد. ولكن كيف تتم معرفة صدق محترى 
الاختبار؟. إن ذلك يتم عن'طريق مقارنة محتوى الاختبار بمحتوى الادة الدراسية. فإذا تم 
تمثيل الأهداف التعليمية للمادة الدراسبة في الاختبار بدرجة جيدة, فإننا نستطيع القول بان 
الاختبار صادق المحتوى. 

ومن الأنواع الأخرى لصدق الاختبار ما يسمى في العادة بالصدق المرتبط بالحك 
riterlon Related Validity‏ حیث ينېغي ان یکون لدی واضع الاختبار مقياس مستقل لا 
یحاول التنبؤ به» وان یحددٍ درجة العلاقة بين هذا المقياس وبين الاختبار الذي يضعهء وذلك عن 
طريق إيجاد معامل الارتباط بينهما. ويطلق على المتغير المراد التنبؤ به اسم الحك. ويعتمد هذا 
الصدق على العلاقة بين علامات الطلاب أو درجاتهم في الاختبارء ومحك خارجي مستقل مثل 
العلامات أو الدرجات التي يضعها المعلمون قياس النجاح في المستقبل. 

ويوجد نوعان من الصدق المرتبط بالمحك, يتمثل أولهما في الصدق التنبؤي الذي تستعمل 
فيه نتائج اختبار ما للتنبؤ بنجاح التلميذ في دراسة لها علاقة بالاختبارء مثل الريط بين نتيجة 
الطلاب في اختبارات الثانوية العامة العربية رمدى نجاحهم فيما بعد في الدراسة الجامعية. 
آما النوع الثاني فیسمی بالصدق المتزامن راكنا ۷ neue۸‏ والذي يتلخص في التاكد 


(1) Joseph F, Callahan and Leonard H. Clark (2003). Teaching in the Middle and Secondary 
Schools. Fifth Edition. New York: Macmillan Publishing Company pp. 346 - 347, 
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من صدق نتائج الاختبار بمقارنتها بمحکات اخری کعلامات أو درجات اختبار آخر, أو اراء 
علمية موضوعة. 

ويوجد نمط آخر من أنمأط صدق الاختبار يسمى بصدق علامة أو درجة الاختبار أ1 
Score diy‏ الذي يهتم بالحكم على مدى إتقان التلاميذ للهدف الموضوع لهم او للمهارة 
املوب اكتسابها من جانبهم, حيث بتم تقسيم التلاميذ إلى ثلاث مجموعات: مجموعة يعتقد 
المعلمون بأنهم آتقنوا الهدف أو المهارةء واخرى يعتقد بأنهم لم يتقنوا المهارة اى الهدف, رثالثة 
لم يتاكد المعلمون من مدى إتقانهم لهذه أو تلك. ويمكن عمل توزيع لعلامات المجموعات الثلاث. 
ولكل هدف من الأهداف أو لكل مهارة من المهارأت» مع رسم مضلمع تكراري لبيان الترزيعات 
علیه. 1 


2 — الٹباٽ Reliability‏ : 
تشير هذه الخاصية إلى ثبات الاختہار على مدی وقت طویل, وانه كلما کان الاختبار اكٹر 
ثباتاًء زاد ذلك من دقته كأداة قياس. ويؤكد الاختبار عالي الثبات بأن الطالب سيحصل على 
النتائج العامة نفسهاء إذا ما تقدم للاختبار في ظروف مشابهة. ويمكن تعريف الثبات على انه 

المؤشر لاستقرار إو تماسك أداة القياس, أو انه التجانس في النتائج ذاتها. 
رياختصار, فإنه يكن وصف الاختبار بالثبات, إذا كنا نثق بأنه سيعطينا النتائج نفسها 
عند إعادة تطبيقه مرة ثانية على العينة نفسها بعد فترة زمنية مناسبة» خاصة بعد التخلص من 
اخطاء الصدفة, ومشكلات عدم التجانس. ويمكن العمل على إيجاد اختبار يتصف بالثبات عن 
طريق تطبيق المقترحات الأتية: 
| - جعل الاختبار طويلاً بدرجة معقولةء حتى يؤدي إلى التخلص من عامل الصدفة أو 
التقليل منه. i‏ 
ب - العمل على تصحيع الاختبار بطريقة موضوعية ما أمكن» حتى يقلل ذلك من نسبة 
الذاتية في عملية التصحيح. 
ج - كتابة فقرات الاختبار وتعليماته بدقة وحرص» حتى لا يقع الطلاب في اخطاء تعود 
بالدرجة الأولى إلى الغموض وعدم فهم التعليمات. 
د - تطبيق الاختبار بدقة متناهية, حتى لا تقع أخطاء مصدرها ضيق الوقت او ظروف 
التطبيق غير المناسبة, أى الأصوات التي تشتت الانتباه. 
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ویقصد بها عدم تأثر علامات الطلاب أو درجاتهم بذاتية الملصحح. ويتم تصحيح الاختبار 
الموسوعي ووضع الدرجات أو العلامات بالطريقة نفسها مهما اختلف املصححون. وتؤدي 
الموضوعية إلى العدل في الدرجات من جهة وإلى الثبات في الاختبار من جهة أخرى. 

وتعتبر فقرة الاختبار موضوعيةء إذا اتصفت بالصياغة الواضحة. فيما ان معظم الكلمات 
لها معان مختلفة. لذا ينبغي على المعلم ان يصوغ عبارة السؤال بشكل لا يحتمل التأويل من 
جانب الطلاب. 
ثانيأ؛ الخصائص الفنية او الثانوية للاختبار الجيد: 

يوجد بجانب الخصائص الأساسية للاختبار الجيدء عدد من الصفات الثانوية أو الفنبة 
التي من المستحسن توافر معظمهاء وليس بالضرورة جميعها. ومن أهم هذه الخصائص قابلية 
الاختبار للاستعمال, ويكرن ذلك باتصاف الاختبار ببعض الصفات الي تجعله سهل 
الاستعمال» مثل سهرلة وضعهء وتصر الوقت المخصص لكتابته أولاء والاتتصاد في الوقت 
والجهد اللازمين لنصحبحه او رصد درجاته ثانياً. وسهولة تطبيقه على الطلاب ثالثاء حبث أن 
اختباراً يتطلب ساعة ونصف من الزمن لن يكون من المناسب تطبيقه في وت يحدد بنصف 
ساعة فقط. كما ينبغي على المعلمين تجئب استخدام اختبارات صعبة التصحيح أو مكلفة 
مادياً. 

ومن الصفات الثانوية الأخرى للاختبار الجيدء إن تاتي الأسئلة السهلة في بداية الاختبار 
حتى تشجع الطلاب على الإجابة. ثم تتدرج الاسئة بعد ذلك في صعويتها. كذلك ينبغي ان 
يشمل الاختبار أسئلة متنوعة في انماطها وصعويتهاء وأن تكتب العلامة أو الدرجة الخصصة 
لكل سؤال بجانبهء وان تصاغ الأسئلة بشكلٍ واضح ويلغة سليمة؛ وان يقيس الاختبار 


الأهداف امىضومة من قبل. 
انواع الاختبارات 


تطرق المربون إلى عشرات الأنواع من الاختبارات يتمتل أهمها في الاختبارات الجماعية 
والاختبارات الفردية واختبارات السرعةء واختبارات الإتقان. واختبارات الأداء» واختبارات 
الاستعداد» والاختبارات العلاجية, والاختبارات التحصيلية التي تتمثل في اختبارات المقال 
رالاختبارات الموضوعية. ونظراً لسيطرة الاختبارات التحصيلية على وسائل التقويم وشيوعهاء 
فسوف يتم توضيح أنواعها كالآتي: 
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اول ؛ اختبارات القال 5ا1 رھویع: 

المطلوب من التلميذ في اختبار المقالء تزويدنا باستجابة مكتوبة الثير ما. وعادة ما يطلب 
منه تقديم معلومات تفصيلية بعد قراءة السؤال وكتابة الإجابة التوضيحية بسا في ذلك وجود 
مقدمة, ثم عرض الأفكار بشكل تفصيلي» والانتهاء بخاتمة أو تعقيب. 

وللاختبارات الإنشائية أى اختبارات المقال فوائد عديدة يتلخص إهمها في تقليل احتمالات 
استخدام التخمين من جانب الطلاب للإجابات الصحيحة حيث لا توجد آمامهم بدائل 
للاختيار منها. كما تصلح لقياس العمليات العقلية العليا عندهم مثل التحليل والتركيب 
والتقويم وتنظيم الأفكار» التي يصعب قياسها في الاختبارات الموضوعية. وهي تتيع آيضاً 
الحرية للطلاب للإجابة الواسعة والتعبير عن الآراء“ وتركز على الفهم العام ومقارنة المغاهيم 
وربطها معأء وتقلل من وقت الطباعة وتجميع الأوراق الخاصة العديدة كما يحدث في 
الاختبارات الموضوعية, وتناسب وضع المجمو عات الصفيرة من الطلاب. 

ورغم ذلك فتوجد عدة عيوب أو مأخذ على اختبارات المقال يتلخص إأهمها في الافتقار إلى 
صدق المحتوى؛ حيث لا تغطي الأسئلة فيها الأهداف التدريسية الموضوعة. كما يفتقر المنحع 
فيا إلى صفة الثبات وصفة المىضوعيةء وتختلف العلامة أي الدرجة فيها من مصحح لآخر. 
هذا ناهيك عن حاجتها إلى وقت طويل للتمسحيح؛ وتركيزها على حفظ المعلومات وقياسها 
لجوانب محدودة فقط من معرفة الطلاب. 

ويمكن تحسين اختبازات القال بوسائل عدة يتمثل اهمها في ضرورة توضيع حدود 
الاختبارء وضرورة تحديد موضوع السؤال بشكل دقيق وضرورة إجابة الطلاب عن جميع 
الاسئلةء مع عدم طرح بدائل كي يختار بعضها ويترك الباقي» وإعطاء الطلاب الوقت الكافي 
للإاجابة عن الأسئة؛ وزيادة عدد الأسئلة وجعلها قصيرة ما امكن؛ ووضع المعلم ملاحظاته 
على ورقة الإجابة, وتغطية أسماء الطلاب قبل البدء بالتصحيح في حالة إذا كانت الأسماء 
مكشوفة على الورقةء وتقويم إجابات الطلاب جميعها عن كل سؤال على حدة قبل الانتقال إلى 
الآخرء وربط الأسئلة مباشرة بالنتائج التعليمية المطلوب قياسهاء والتأكد من أن سؤال المقال 
يقيس المستويات العليا من التفكير فقط كالتحليل والتركيب والتقويمء واشتراك اثذين إو اكثر 
من المتخصصين في عملية التصحيح, وإعداد نموذج الإجابة الصحيحة قبل القيام بعملية 
التصحيح» وضرورة عدم تأثير الدرجة أو العلامة التي حصل عليها الطالب في السؤال الأول 


(1) Ruggiero, Vincent R. (2002), Teaching Thinking Across the Curriculum, New York: 
Harper and Row Publishers pp. 191 - 192. 
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على الدرجات أو العلامات في إجابات الأسئة اللاحقة, وعدم استخدام عبارات مبهمة أو غير 
محدودة في أسئة المقال مثل: ماذا تعرف عن...؟ 

ريوجد نومان همان لاختبارات القال بتمثل الأول منهما في الاختبار قصير الإجابةء الذي 
يركز على فكرة وأاحدة ويمكن الإجابة عنه في عبارة واحدة إو اثنتين. وتقع الأسئلة التي 
تتطلب من التلاميذ تعريف بعض المغاهيم؛ ضمن هذاالنوع من الاختبارات. وفيما يأتي بعض 
الأمثلة على ذلك: 

- عرف بلختك الخاصة مفهوم الجهاد في سبيل الله. 

- اشرح باختصار الفرق بين السرعة والتسارع. 

- عرف مفهوم المثلث متساوي الساقين. 

- وضح باختصار الغرق بين الفعل اللازم والفعل المتعدي. 

- إذا كان مناخ مدينة بيروت اللبنانية معتدلاً معظم أيام السنة نتيجة وقوعها على ساحل 
البحر المتوسط فهل مناخ مدينة جدة السعودية الواقعة على ساحل البحر الأحمر معتدلاً 
كذلك؟ وضع إجابتك باختصار. 

اما النوع الثاني من أنواع اختبارات امقالء فيتمثل في الاختبارات طويلة الإجابة. التي 
تركز على قياس قدرة الطالب على التعامل مع المستويات العليا من الجانب المعرفي لتصنيف 
بلوم» وخاصة في عمل المقارنات والتحليلات وتقويم الأمور. وفيما يأتي مثال على ذلك: 

"لا بد من أجل تحقيق وحدة عربية شاملةء إن تبدا الأقطار العربية بإزالة الحراجز 
الجمركية بينهاء وزيادة إجراءات التكامل الاقتصاديوتشجيع انتقال ابنائها دون تأشيرات أو 
جوازات سفر» وضرورة الدخول في محادثات سياسية واقتصادية مكثفة الوصول إلى هذا 
الهدف". 

دافع عن هذه العبارةه مستفيداً من توافر عوامل الوحدة العرببة في الوطن العربيء والتي 
قد لا تتوفر في الدول المتحدة الكبرى مثل الولايات المتحدة وروسيا الاتحادية والصين رالهد 
وكندا؛ ومستفيداً من تجارب هذه الدول في قيام دولهم الموحدة. 
ثانياً: الإختبارات الموضوعية ءائاء؟ eve‏ زط0 : 

وقد تم تطويرها من اجل التغلب على الانتقادات المريرة التي وجهت للاختبارات الإنشائية 
أى اختبارات المقال. وسميت بهذا الاسم لأن طريقة التصحيح فيها قد تم تحديدها عند كتابة 
فقرات الاختبار. أي أن الجواب الصحيع هى واحد فقط من بين مجموعة قليلة من البدائل 
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المعطاة. وتكون النتيجة واحدة مهما أختلف الملصححون» وليس هناك من تأثير للسمعة الطيبة 
أو للسمعة السيئة, أى الخط الجميل أوالخط الرديء. 

وتمتاز الاختبارات الموضوعية بعدة فوائد أهمها: الاقتصاد في وقت الإجابة من جاتب 
الطلاب ووقت التصحيح من جانب المعلمينء وأنها أكثر سهولة ودقة في التصحيح من اختبارات 
المقالء وأكثر منها تمثيلاً للمحتوى» كما تمتا بالثبات العاليء وبمساعدة الطلاب في اكتساب 
العديد من المعارف والمهارات والقدرات» وياستبعاد عامل التحين من جانب المصححين. 

ومع ذلك فإنه يسجل عليها بعض المآخذ أو العيوب يتمثل أهمها في عجزها عن قياس 
العمليات العقلية العليا عند الطلاب وخاصة في مجال التحليل والتركيب والتقويم» وتشجيعها 
لهم على الحفظ والتخمين/ وسهولة الغش فيهاء وحاجتها لوقت طويل للوضع أو الإعداد 
وقياسها في كثير من الأحيان للحقائق والأسماء والمعارف السطحية. 

ولا بد من توافر صفات محددة فيمن يكتب الاختبارات الوضوعية منها: الفهم الشامل 
والعميق للمادة الدراسية التي سيدور حولها الاختبار والفهم الكامل للطلاب المراد وضع 
الاختبار لهم» ومعرفة مختلف انواع الاختبارات الموضوعية, والمثابرة ثم الإبداع من جانب 
واضع هذه الاختبارات. 

ومن الاقتراحات المهمة التي تساعد المعلم في كتابة الاختبارات الوضومية بشكل صحيع. 
اختبار الطلاب في المعارف والحقائق الهمة فقطء ووضع الاسئة التي تناسب اعمار الطلاب 
ومستوياتهم من جهة ونتمشى مع أهداف الاختبار من جهة ثانية ثم كتابة فقرات الاختبار 
بشكل واضع» وتجنب استخدام فقرات تعتمد على بعضهاء وضرورة أن تكون للسؤال إجابة 
واحدة صحيحة فقط وتجنب استخدام الأسئلة التي تتضمن عبارات النفي. 
انواع الاختبارات الموضوعية: 

توجد اربعة انواع مهمّة للاختبارات الموضوعية تتمثل في اختبارات الصواب والخطاء 
واختبارات التكملة, واختبارات المطابقة أو المزاوجةء واختبارات الاختيار من متعدد. ونظراً 
لأهميتها جميعاًء فلا بد من توضيح كل نوع منها على حدة: 
(1) اختبارات الصواب والخطا ا۲5 اھ۴ - ue٣؟‏ : 

وهي من اكثر آنواع الاختبارات المىضوعية شيوعاً بين المعلمين نظراً لسهولة وضعها 
وإمكانية تغطيتها للمادة الدراسية. وينصح عدد كبير من المربين بالتقليل من استخدامهاء لأن 
مجال الصدفة في إجابة الطلاب عن هذه الأسثلة سيكون مرتفعاً. 


(1)}Montague, Earl J, (1999) Fundamantals of Secondary Classroom Instruction. 
Columbus, Ohio: Charles E. Merrill Publishing Company pp. 186 - 188. 
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ويستجيب التلاميذ في هذا الاختبار إلى الفقرة عن طريق الإشارة إلى ان هذه العبارة 
صحيحة أو غير صحيحة. وتبدو الفائدة العظمى من استخدام هذه الاختبارات, في إمكانبة تغطية 
مثل هذه الأسئلة لقدر كبير من الادة الدراسية التي تدخل في الاختبارء وفي وقت قصبر. كما 
يكن تصحيحها بدرجة عالية من الموضوعيةء لا سيما وان الطالب يستجيب لكل فقرة بالصواب 
أو الخطاء مما لا يدع مجالاً للذاتية في التصحيع. وأخيراً فإن اختبارات الصواب والخطا تمتاز 
بسهولة وضعها من جانب المعلم» وسرعة الإجابة عنها من جانب الطلاب. 

ومن ذلك؛ فإن من أهم المأخذ على هذه الاختبارات, انها تعطي فرصة الطلاب التخمين 
فيهاء مما يؤدي إلى النجاح بالصدفةء وتشجيع الطلاب على الحفظ وعدم قياس تلك 
الاختبارات لأهداف تريوية في مستوى كل من التطبيق والتحليل والتركيب رالتقويم. وفيما 
ياتي امثة على ذلك من بعض ميادين امنه الدرسي 

ضع كلمة صواب أو كلمة خطا امام كل عبارة من العبارات التي 


- يعتبر الزنا من الكبائر التي ينهى عنها الإسلام ( ٤)‏ 

- تدخل إن واخواتها على المبتدأ والخبر فترفع الأول ويسمى اسمهاء وتنصب الثاني 
ویسمی خبرها ( ( 

- تسقط الأمطار المىسمية على بلاد اليمن في فصل الصيف ( (. 

- یزداد وزن الهواء كلما کان ساخناًء ویقل وزنه عندما یبرد ( (. 


- انتصر صلاح الدين الأيوبي على الصليبيين في معركة حطين بفلسطين. ( < 
- يمكن استخراج مساحة الث عن طريق ضرب طول القاعدة في نصف 
الارتفاع ( (. 

- طول ملعب كرة القدم الدولي مائتي متر ( ). 1 

ولتحسين اختبارات الصواب والخطاء لا بد ان تكون العبارة إمَّا صحيحة وإِمًا خاطتة, ولا 
تشتمل الطرفين في آن واحد. كما يجب أن يتضمن السؤال فقرة واحدة فقط ران يكرن 
راضحا لا غموض فبهء وان يركز على الفهم قدر اهتمامه بالحفظ وعدم قيام المعلم بنقل 

عبارات من الكتاب كما هي* . 

: Compietion Tests اختبارات التكميل‎ )2( 

وتتطلب من التلاميذ ملء الفراغ الذي يكمل الجملة أو يجيب عن سؤال خاص. ويخدم هذا 
النوع من الاختبارات كحلقة وصل بين الاختبارات الوضوعية واختبارات المقال. ويمتاز بأنه 
* للاطلاع على الزيد من الاما النرضبحية للقرات اختبارات الصسواب رالخطثاء انظر امرجم الاتي: 

- جودت احمد سعادة (1990)ء هناهج الدراسات الاجنماعية, المابعة الثانيةء ببروت: دار العلم للملايين ص ص 565 -570. 
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مفيد عند تقييم معرفة الطلاب بالحقائق والمعلومات. ولكن يؤخذ عليه عدم تطبيقها او توظيفها 
في مواقف تعلمية متعددة. كما تمثل اختبارات التكميل ايضاً احد انماط الاختبار الحر الذي 
يتطلب من التلاميذ تقديم ما لديهم من استجابات بدلاً من اختيارها من بدائل أو اختيارات 
منعذدة. 

وتوجد عدة مقترحات لتحسين اختبارات التكميل من أهمها: ضرورة حذف الكلمات الممة 
من الفقرة لترك فراغ مكانهاء وعدم حذف كلمات هامشية أو حروف جر, أو أفعال لا تلعب 
دور كبيراً في السؤال. كذلك يجب ان يكتب العلم الأسئلة بكلماته الخاصة, وان يريط 
الإجابات الصحيحة بأهداف الاختبارء وضرورة عدم الإكثار من الفراغات في الفقرة الواحدة 
وضرورة وقوع الكلمة المهمة المحذوفة في نهاية الجملة أو قبل النهاية* . 
)3( اختبارات المطابقة أو المزاوجة كائ۲6 Mah‏ : 

يتم عرض فقرات هذا النوع من الاختبار على شكل مجموعة من المفاهيم أو الأسماء ار 
التعريفات أو العبارات الناقصة. ويمكن ان نطلق على هذه جميعاً اسم مثير 1ا0١‏ «نا5, وتوضع 
في الجانب الأيمن من الصفحةء بينما توضع مجموعة من الأسماء أو المفاهيم أو التعريفات في 
الجائب الأيسر منهاء وتسمى بالاستجابات 086م5٠۸.‏ ويتم بعد ذلك مطابقة الاسثجابات 
مع المثيرات المناسبة. وفيما يأتي مثال من مادة الرياضيات كما يتضح من الشكل الأتي (10) 
ومثال أخرمن مادة الكيمياء كما يتضح من الشكل الذي يليه (11): 

الشكل (10) 
مثال على اختبار المطابقة في مادة الرياضيات 


(إنصف القعلر) 2 × النسبة التقريبية 
نصف القاعدة × الارتفاع 


الطول × العرض 1 

نصف مجموع القاعدتين المتوازيتين × الارتفاع العمودي بينهما. 
طول الضلع × نفسه 

نصف حاصل ضرب القطرين. 


* للمزيد من الامثلة رالتفصيلات عن اختبارات التكميله انظر ارجح الآتي: 
- جردت احمد سعادة (1990). مناهج الدراسات الاجتماعية, الطبعة الثانية. بيروت: دار العلم للملايين ص ص 570 - 572. 
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الشىكل (11) 
مثال على اختبار مطابقة في مادة الكيمياء 


ويطبق هذا النوع من الاختبارات في المواقف التي تتميز بالربط بين الأفكارء أو الحقائقء أو 
امبادىء المتشابهة. كما تكون مفيدة عند قياس قدرة الطلاب على تذكر المعلومات ولكنه نادرأ 
ما يستخدم لقياس مدى تطبيق إو توظيف هذه المعلومات من جانب الطلاب في مواقف تعلمية 
جديدة. 

وتمتان اختبارات المطابفة بأنها تساعد الطلاب على تمييز الأشياءء بالإضافة إلى كونها 
مجالاً مناسباً للتسلية لديهم. فهي كالالعاب او الألغان التي تتطلب من التلاميذ أن يونقوا بين 
مفهومین ار مفهوم وتعريف» أن اسمين أو ظاهرتين توجد بينهما روابط قوية. كما تمتاز 
بإمكانية تطبيقها في مواقف تعلمبة عديدة, وانها تغطي جز كبيراً من المحتوى الداخل في 
الاختبارء مما يزيد من نسبة العينة التي يمثلها الاختبار للمادة الدراسية. 

ومع ذلك فإنه توجد بعض نقاط الضعف أو ا لمأخذ على هذه الاختبارات من بينها: الحاجة 
إلى الوقت الطويل نسبياً لكتابة النوع الجيد منهاء وأنه يصعب استخدامها في حالة استنتاج 
الطلاب للمعلومات المختلفة. 

ومن أجل تحسين اختبارات المطابقة, فإنه يجب زيادة عدد الفقرات في العمود الثاني عما 
هي عليه في العمود الأرل» وضرورة اشتمال اختبار المطابقة على معلومات متجانسة؛ وترتيب 
الفقرات في القائمتين ابجادياً إذا كانت مؤلفة من مفاهيم آو كلمات إو عبارات وبالارقام من 
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القليل إلى الكثير إذا كان بالتواريخ أو السنوات أو الأرقام الحسابيةء ووضع إرشادات لكل 
سؤال» وان تكون الفقرات قصيرة ما أمكنء إلاً في حالات تتطلب التوضيح أى التعريف. 

: Multiple - Choice Tests sدعتم اختبارات الاختیار من‎ )4( 

يتطلب هذا النوع من الاختبارات, أن يختار الطالب إجابة واحدة من مجموعة من الإجابات 
المطروحةء على أن تكون البدائل دقيقةء دون أن يكون من ينها ما هى خاطىء بدرجة كبيرة 
الغاية. 

ويتكون السؤال في هذا النوع من الاختبارات من قسمين رئيسيين هما: 

)0( مةن السؤال أو الأرومة ١2ا5‏ » والذي يحتوي على المشكلة. 

(ب) قائمة الإجابات أو البدائل المقترحة ؟«0نام . 

وتتم صياغة متن السزال على شكل عبارة غير كاملة. ويعمل الطلاب على اختيار أفضل 
الإجابات إو اكثرها صواباً من بين البدائل المقترحة لاستكمال عبارة السؤال. 

ويستعمل هذا النمط من الاختبارات لقياس كل من نتائج المعرفة ومختلف انواع المهارات 
العقلية. ويعتمد نوع القدرة التي يقوم هذا الاختبار بتقويمها على البنود التي يتالف منهاء 
حيث تقتصر هذه على الذاكرة أحياناًء في حين يتطلب اختيار الإجابة الصحيحة, قدرة على 
الاستنتاج والقيام بالعمليات الحسابية أحياناً اخرى. كما يمكن تصميم بعض بنود الاختبارء 
بحيث يمكن للطلاب أن يطبقوا معلومات مهمة في مواقف تعلمية جديدةء أو أن يقوموا بتفسير 
حقائق أو معلومات غير مالوفة. 

ويمكن استخدام هذا النوع من الاختبارات لتقويم أي هدف تربوي ما عدا تقييم قدرة 
الطلاب على التنظيم أو التطليل أو إنتاج الإجابات. ومن آهم المجالات التي يمكن ان يقيسها 
هي: المعلومات» والمفردات, والحقائق المجردة, والعلاقات التي تربط بين السبب والنتيجة. 
والفهم؛ وحل المشكلاتء وتفسير البيانات أو المعلوماتء وتطبيق النظريات آو المبادىء. 

وتمتاز اختبارات الاختيار من متعدد ا8٥۲‏ عامط - مامناااM‏ بإمكانية قياسها 
للأهداف التدريسية في هعظم مستويات المجال المعرفيء ما عدا قياس قدرة الطلاب على 
التنظيم في الكتابة. كما أنه نظراً لوجود ما بين ثلاثة إلى خمسة اختيارات, فإنها تقلل من آثر 
التخمين. هذا بالإضافة إلى أنها تتطلب وقتاً قصيرأً للتصحيح» وانه يمكن تصحيحها بدقة 
ويسرعة من جانب أشخاص عديدين أو حتى عن طريق الآلات» رغبة في استبعاد الأثر 
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ورغم هذه المزاياء فإنه يوجد عليها بعض المأخذ أو نقاط الضعف التي تحد من عملية 
انتشارها. ومن أهم هذه المأخذ» صعوية الوضع؛ وذلك لعدة اسباب منها: الحساجة إلى 
اختيارات دقيقة للإجابة, والحاجة إلى اختيار اولي الفقرات» مع تدقيق وإعادة صياغةء وذاك 
من أجل توضيح الهوة بين الإجابة الصحيحة والإجابات الخاطئة. كذلك تركز هذه الاختبارات 
في معظمها على استرجاع الحقائق والمعلومات, وشكوى الطالب في كثير من الأوقات من 
وجود أكثر من إجابة صحيحة بين البدائلء هذا بالإضافة إلى سهولة الغش فيهاء وشغلها 
لحيز كبير على الورق يفوق الحيز الخصص لأي نوع من الاختبارات الأخرى. 
كتابة اختبارات الاختيار من متعدد وطرق تحسينها: 

ينبغي على المعلم عندما يستعد لكتابة اسثلة الاختيار من متعددء ان يأخذ في الحسبان 
الهسدف من الاختبارء والأهداف التدريسية الموضوعة من قبل وذلك لأن هذا يساعده على 
صياغة فقرات صحيحة تؤدي إلى ثبات الاختبار بشكلٍ عام. 

ومن المحتمل عند كتابة فقرة أو سؤال واحد من الاختبار» ان تتم بعض التغييرات عليه 

لذاء فمن الحكمة استخدام قلم الرصاص لإجراء التعديلات وقت الحاجة. كما يستحسن 
تخصيص ورقة واحدة لكل فقرة أو سؤال. كما ينصح بعرض هذه الفقرات على أحد 
التخصصين من أجل قراءتها وإجراء تعديلات عليها قبل أن تتخذ شكلها النهائي 

وتتكون فقرة الاختبار متعدد الاختيار من متن السؤال أو الأرومة 818۳١‏ ومن الاجابات 
المضللة أي الخاطئة 018 or Distr‏ ءا ومن الإجابة lلص—anيaةÎ .Keyed Response‏ 
وينبغي على المعلم قبل فحص عناصر الفقرة الواحدةء ان ينظر إلى الفقرة كلها ليتاكد من انها 
تتضمن فكرةٌ واحدةٌ أو موضوعاً رثيساً. وهنا فإنه لا بد أن تكون الفقرة واضحة وخالية من 
الأخطاء النحوية وان تكتب بلغة سهلة وبعيدة عن التعقيد أى الصعوية في الفهم وأن تتمشى 
مع الأرومة أو متن السؤال. 

وتخدم أرومة السؤال هدفين هما: طرح المشكلة من جهةء وتشكيل الإطار المرجعي المناسب 
من جهة أخرى. حيث ينبغي على الطالب الذي يجي عن هذا النوع من الاختيار ان يشكل 
إجابة عامة بعد قراءته للأرومة. وقبل ان ينظر إلى البدائل. وتشكل هذه البدائل في كل فقرة. 
مجموعة واحدة يلبغي أن تكون متئاسقة ومناسبة للأرومةء وتشد اهتمام الطلاب في اجاباتهم 
عن المشكلة الأساسية المطروحة في الأرومة نفسها. ويجب أن تكون الإجابة الصحيحة هي 
أفضل الإجابات السؤال من أي بديل آخر. اما الإجابات الخاطئة او المضالةء فيتمثل الهدف 
الرئيس منها في تقديم اختيارات معقولة للطالب. كذلك ينبغي استعمال ورقة إجابة منفصلة 
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للقيام بعملية تصحيح سريعة وفاعلة حيث توجد آنواع مختلفة وجاهزة منها بعدد الأسئلة 
والبدائل. وقد يستخدم الحاسوب لتصحيحها ضمن مواصفات معينة. 

ولتحسين الاختبارات ذات الاختيار المتعدد. لا بد من طرح السؤال برضوح في المتن أو 
الأرومةء مع استكماله للشروط المتبعة في صياغة الأسثة ذات الإجابات الحرة. بحيث لا يشمل 
مجموعة من الأفكار غير المترابطةء بعضها صحيحةء وبعضها خاطئة. كما يجب أن تكون 
الصياغة سليمةء بحيث يكون هناك تفسير واحد فقط لعناهاء مع تجنب الزيادة في توضيح 
الإجابة الصحيحة عند صياغة الفقرة أو السؤال. كذلك. فإنه إذا كانت الفقرة تدور حول 
تعريف مفهوم ماء فمن الأفضل أن تشمل الأورمة المفهوم ذاته» وأن تترك التعريفات كبدائل 
للاجابة. لا أن يتم تعريف المفهوم في المتن وتطرح المفاهيم على شكل بدائل. كما أنه ينبغي 
العمل على خلى فقرة السؤال من الجمل الاعتراضية حتى لا يزيد ذلك من صعوبة فهم الطلاب. 
ويزدي إلى الإطالة في قراءتهم له. 

ومن ناحية أخرى» ينبغي العمل على كتابة فقرات الاختبار بوضوح ويلغة سهلة وسليمة 
نحوياًء والعمل على تدقيق ق الفقرات ومراجعتهاء وتجنب استخدام صيغة النفي في من السؤال, 
والتفكير بالأخطاء التي يمكن أن يقع فيها الطلاب لكي يعتمد المعلم عليها في كتابة الإجابات غير 
الصحيحة. وضرورة أن يتاكد المعلم من أن الاختيارات الخاطئة هي خاطتة فعلاًء والعمل على 
توزيع اماكن الإجابات الصلحيحة, وتجنب اعتماد أي سؤال اخر, وترتيب بدائل الفقرات بشكل 
آېجدي» وېترتیب زمني إذا كانت بالسنواتء والمساراة في عدد الېدائل في جميع الفقرات. 
وتجنب استخدام عبارة "ما ذکر صمیح" إو عبارة لا شيء مما ذكر" كأحد الخيارات او 
إل إذا استخدمت كبديل خامس في جميع الفقرات وليس في بعضهاء والعمل على أن تقيس 
فقرة من فقرات الاختبار هدفاً تعليمياً من الأهداف التي تم وضعها من قبل* 

أمثلة على أسئلة الإختيار من متعدد: 

نطرح فيما يأتي مجموعة من الأسئة أو الفقرات ذات الاختيار المتعدد من مختلف ميادين 
المنهج المدرسي: 

التربية الإسلامية: انتصر المسلمون على اعدائهم انتصاراً حاسماً في معركة: 

(1) أحد 


للمزيد من النوضيمات رالامثة على طرن تحسبن الاختبارات ذات الاختيار المتعدد, انطر المرجع الأتي: 
- جودت أحمد سعادة (1990). مثامع الدراسات الاجتماعيةء الطبعة الثائية؛ بيروت: دار العلم للملايين ص ص 586 - 600, 
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اللغة العربية: يمكن إعراب كلمة 'السنون" في الجملة "تمضي بك السنون" على آنها: 
(ا) اسم الجمع. 
(ب) جمع مذکر سالم. 
(ج) جمع مؤنٹ سالم. 
(د) ملحق بجمع المذكر السالم. 
اللغة الإنجليزية: 
Look at that long word, what:‏ 
(a) is it mean.‏ 
(b) does it mean.‏ 
(e) mean it is,‏ 
(d) means it,‏ 
الرياضيات: إذا كان لمنحنى الاقتران ق (س) = س 2 + ه س ١‏ قيمة قصوى محلية عند 
س =1 ؛ فإن ھ = 
)( 1/2 
(ب) 1 
(ج) -1 
(د) -2 
العلوم: إذا تضاعفت المسافة بين مركزي جسمينء وبقيت كتلتاهما ثابقتين فإن قوة 
التجاذب بينهما: 
(ا) تصبح ربع قيمتها الاصلية 
(ب) تصب صف قيمتها الاصلبة. 
(ج) تتضاعف. 
(د) تصبح أربعة اضعاف قيمتها الأصلية. 
الدراسات الاجتماعية: لى قامت وحدة عربية تشمل اقطار الوطن العربي كلهاء لكانت اقوى 
من الوحدة الأمريكية أو الروسية أو الصينية أو الهنديةء وذلك لأن: 
() التجانس في اللغة والدين والتاريخ والعادات في الوطن العربي ڻوی مما هو عليه في 
الدول المذكورة. 
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(ب) الثروات المعدنية في الوطن العربي اوفر مما هي عليه في تلك الدول. 

(ج) مساحة الوطن العربي تفوقها جميعاً. 

(د) التنوع في المناخ والحاصيل الزراعية اكثر في الوطن العربي مما هى عليه في الدول 
المذكورة. 


تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل العاشر 

يتضح لنا مما تقدم» أن التقويم كعنصر مهم من عناصر المنهج الدرسي» قد تعرض في 
تعريفه لعدة وجهات من النظرء اختلفت فيما بينها باختلاف الخلفية أو المواقف التي انطلقت 
منها عند التعريف. فثمة من عرف التقويم على أنه قياس ما حصله الطلاب من المنهجء وهذه 
نظرة جزئية وسطحية في عملية التقويم. وثمة من تناول التقويم على أنه عملية تقديرية تستخدم 
عند إصدار الحكم على الطلاب بالنسبة لما تعلموه» وثمة من عمل على قصر التقويم على 
العائد اوالناتج التعليمي الذي يخرج به الطلاب من المنهع. وكل هذه التعريفات على قدر من 
الصواب وليس الصواب كله. 

وقد يرجع القصور في تلك التعريفات إلى الخلط في المفاهيم المتداخلة في عملية التقريم 
مثل: القياس؛ والتفدير أو التقييم ثم التقويم. ومن هنا قد يتم تعريف التقويم على أنه قياس» 
أو قد يعرف على انه تقدير او تقبيم» في حين انه ليس هذا أو ذاك فقطء ولكنه يتضمن الاثئين 
معا ثم يضيف إليهما العلاج اى التحسين ثم التوجيه. 

وأياً ما كان الاسر فإن التقدير الكمي (القباس) يعد خطوة ارلى في عملية التقويم, يليها 
التقدير الكيفي أو النوعي (التقييم). بمعنى إعطاء قيمة للدرجات او العلامات التي حصلنا 
عليها من القياس الذي استخدمنا فيه الاختبارات اى المقاييس المختلغة على النحس الذى سبق 
ذكره في مکانه المناسب. : 

وإذا اردنا تقريب الصورة إلى الأذهان بدرجة أوضح» يمكن ان نضسرب اة من واقع 
حياتنا العملية. فمثلاً كثيراً ما نصسدر احكامنا على الأشخاص أو الأشياء التي نتفاعل معهاء 
فنقول: فلان طویلء وفلان قصیر, وفلان ذکي. وفلان غير ذکي. فهذه احکام یمکن إدراکہا 
والتحقق منها باستخدام أدوات القياس المناسبة كالمتر في حالة قياس الطولء وكاختبارات 
الذكاء لقياس القدرة العقلية العامة لدى الأشخاص. 

كذلك عندما نثذوق من فاكهة ماء يمكن أن نقول: هذه ثمرة طعمها حلى, وتلك ثمرة طعمها 
مر وما هذا إلاً حكم قيمي استخدمت فيه حاسة الذوق عن طريق استخدام اللسان كاداة. 
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ومما تجدر الإشارة إليه أن إصدار الحكم القيمي بدون الاعتماد على أداة مضبوطةء يكرن 
موضوع شك واختلاف. واقرب مثال توضيحي على ذلك عندما تقود سيارة وعداد السرعة 
فيها معطل» فإنه يصعب عليك وأنت بداخلها تحديد سرعتها بدقة ووضوح؛ مما يفتح المجال 
للتأويل والحكم النسبي نتيجة افتقار الأداة الملضبوطة. وهذا يؤكد أن التقييم يعتمد اعتماداً 
كلياً على القباس الدقيق ثم من القياس والتقبيم باتي التقريم من أجل التشخيص والعلاج 
رالتحسين والتطوير. 

والتقويم - عزيزنا القارىء - كعنصر من عناصر المئهج لا يقتصر فقط على أوجه التعلم 
التي استفاد منها الطالب» ولكنه يتضمن كل عناصر المنهج الأخرى من أهداف ومحتوى 
وكتاب مدرسي ومعلم ومتعلم وإمكانيات متاحة, وإدارة مدرسيةء ونشاط مصاحب» وغير ذلك. 
فعلى سبيل المثال لا الحصر, يهتم التقويم - بين ما يهتم - بأهداف المنهج. من أجل الوقرف 
على ما إذا كانت تلك الأهداف تعكس فكراً أو ترتبط بفكر تربوي وفلسفة تربوية واضحة 
ومحددة يؤمن بها المجتمع القائم على أمر التعليم. كذلك يهتم التقويم هنا بمعرفة مدى اتفاق 
أهداف المنهج مع طبيعة نمو المتعلم من حيث احتياجاته ومطالب نموه واستعداداته وقدراته. 
هذا بالإضافة إلى الوقوف على مدى شمولية إهداف المنهج للجرانب المعرفية والوجدانية 
رالتفسحركيةء ومدى وضوح تلك الأهداف في اذهان المعلمين والمتعلمين. 

كذلك یمکن تفريم مسحتوی المنهج في ضوء معاییر اختیاره وتنظیمه من حيث ارتباطه 
بالأهداف التي يسم في تحقيقها وصدقه وخلوه من الأخطاء وملاءمته لمستوى تفكير المتعلم 
وعصرنته؛ اي ارتباطه بالعصر الذي يعيش فيه الطلاب. وغير ذلك من المعايير الاخرى التي 
ترتبط اختبار المحتوى» هذا بالإضافة إلى معايير تنظيم المحتوى من تكامل وترابط وتتابم 
واستمرارية وشمولية. 

كما يمكن تقريم الكتاب المدرسي من حيث المضمون والشكل رالإخراج في ضوء عدة 
معايير مثل العلاقات بين موضوعات الكتاب وأهداف المنهي» ومسايرة الادة العلمية للتقدم 
العلمي والتكنولوجىء وملاعمة الأسلوب المستخدم لمستوى تفكير الطلاب. وشمول الكتاب 
للعديد من الوسائل التعليمية المناسبة مثل الخرائط والجداول والصور واللوحات والأشكال 
التوضيحية والمجسمانا والعينات والرسوم؛ كذلك مدى اهتمام الكتاب بأساليب التقريم 
رالاختبارات بأنواعها المتعددة. ومدى اشتمال الأسئلة للمستويات المعرفية المختلفة. هذا 
بالإضافة إلى الجوانب الشكلية التي تتعلق بإخراج الكتاب من حيث نوع الغلاف ومتانت. 
وكذلك الورق وبشكل الكتابة والمظهر العام له... الخ. 
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كما يمكن قويم عملية التدريس من عدة زوايا أو مجموعة معايير مثل ارتباط التدريس 
بالأهداف» ومراعاته للفروق الفردية بين امتعلمين. وتحقيق التفاعل الإيجابي معهم وإثارته 
للمواقف التي تنمي التفكير لديهم, وامحافظة على جذب انتباههم وتركيزهم» وتنوعه في الطرق 
والأساليب والوسائل التعليمية المتبعةء واستخدامه لأساليب التعزيز أثناء تقويم التلاميذ في 
الموقف التدريسي. هذا بالإضافة إلى مواصفات المعلم الاخرى التي ترتبط بإعداده التربوي 
واخلاقياته في المهنة. 

كما يمكن تقويم الخبرات التعلمية وكذلك المناشط المصاحبة المنهج في ضوء المعابير التي 
سبق ذكرها عند تناول تلك الجوانب في الفصول السابقة من هذا الكتاب» بالإضافة إلى تقويم 
المتعلم من حيث العائد التعليمي الذي اكتسبه من المنهج. ولا يخفى علينا أنه يمكن تقريم البيئة 
المدرسية والامكانيات المادية التي توفرها المدرسة من أجل المساعدة في إثراء المواقف التعليمية 
التعلمية المختلفة. 

هذا ويستخدم التقويم أدوات عديدة في جمع البيانات التي يتم في ضويها إصدار 
الأحكام. واتخان القرارات اللازمة للتحسين والتطويرء ومثل تلك الأدوات الملاحظة العلمية التي 
تمثل محارلة منهجية دقيقة ومضبوطة بقوم بها الملاحظ بصبر واناة للكشف عن تفاصيل 
المواقف المراد تقويمهاء وكذلك للكشف عن العلاقات التي توجد بين عناصرها. كما ان ' 
اللاحظة العلمية تسجل بطريقة دقيقةء وهي فوق كل ذلك يمكن تكرارهاء وذلك بالعودة إلى 
ملاحظة المىقف موضوع الدراسة مرة ثانية للتحقق من صحتها والوقوف على مدى دقتها. 

وتفيد الملاحظة العلمية في العديد من المواقف منها: ملاحظة المعلم لطلابه على النحو الذي 
سېق ذکره في هذا الفصل, ومنهم ملاحظة المقوم للمعلم نفسهء حيث تستخدم الملاحظة 
للوتوف على ما يقوم به المعلم من أدوار داخل حجرة الدراسة للتأكد من التزامه بمواصفات 
المعلم الجيد من حيث تهيئته للدرس بشكل تربويء وقدرته على جذب انتباه الطلاب من خلال 
تنويعه للمثيرات التي تساعد على ذلك وقدرته على استخدام طرق تدريس متنوعة؛ وتفاعله 
بشكل جيد مع الطلابوغير ذلك الكثير. وتفيد الملاحظة هنا في جمع البيانات الدقيقة عن 
الموقف الحقيقي المعلم من حيث قدرته وكفاءته بالنسبة لمعالجة محتوى المنهج بأسلوب تربوي. 

كذلك بمكن استخدام الملاحظة في معرفة طبيعة التفاعل بين المعلم وطلابه من جانب» وبين 
الطلاب أنفسهم من جانبا آخر» خاصة عندما يكون الهدف من ذلك هى معرفة الجو العام 
والشعور المسيطر على جماعة الصف أو جماعات المارسة بوجه عام للوصول إلى نوع 
العلاقات السائدة (ديمقراطية - ديكتاتورية - تعاونية - تسلطبة - رسمية او إنسانية... الخ). 
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وفي تلك المواقف يمكن استخدام بطاقات أو مقاييس سوسيومترية لقياس العلاقات الاجتماعية 
على النحى الذي سبق ذكره في هذا الفصل. 

وتستخدم المقابلة كاداة من أدوات جمين البيانات. وهي عبارة عن حوار لفظي وجهاً لوجه 
بين القائم بالقابلةء وبين شخص آخر (معلم مثلاً)» أو مجموعة أشخاص آخرين كالمعلمين آو 
الطلاب. وعن طريقها يحاول القائم بامقابلة الحصول على المعلومات التي تعبر عن الآراء او 
الاتجاهات, اى المشاعر اى غير ذلك. 

وتصنف المقابلة وفقاً الغرض منها كأن تكون تشخيصية أو علاجية أو استقصائية. كذلك 
يمكن أن تكون المقابلة حرةء أي يترك فيها للمتحدث قدر كبير من التحرر للإافصاح عن آرائ. 
واتجاهاته؛ وانفعالاته» ومشاعره ورغباته. ویمکن ان تكون القابلة مقننة. أي یتحدد فیها شکل 
المقابلة ومضمونها بقدر الإمكان قبل القيام بهاء حيث توضع قائمة من الأسئلة يلتزم بها كل 
الباحثين. ويستجيب الأفراد للمثير اى السؤال نفسه. وقد تكون الأسئلة في المخابلة المقئنة 
مقفولة النهايةء أي أن احتمالات الإجابة محددة أمام كل سؤال؛ أي تكون الأسئلة مفتوحة 
ألنهايةء بحيث تترك الفرصة للمستجيب لكي يعبر عن رايه كما يرى. 

كذلك هناك المقابلة البؤرية التي تتمركز حول موضوع معين (وحدة دراسية محددةء أو 
نشاط تعليمي تعلمي مسعين» آو رؤية فيلم تعليمي» او القيام برحلة تعليميةء او قراءة كتاب 
محدد). وعن طريق المقابلة يمكن جمع بيانات ومعلومات تفيد في تقويم برنامج تربوي جديد؛ 
أو في تقويم ادوار المعلم وواجباتهء أر في تقويم صور النشاط التربوي. هذا بالإضافة إلى ان 
المقابلة تفيد في حالات كثيرة مٹل (حدوث تغیر کبیر في مستوی طالب معین» أو انحراف 
سلوکه» او في جمع بیانات خاصة عن شخص معین ومناقشته فیها دون اطلاع الآخرین على 
ذلك. 

وتستخدم ايضاً استمارات البحث (الاستبانات. واستطلاع الآراء) كأدوات لجمع البيائات 
اللازمة لعملية التقويم. ويمكن تعريف استمارة البحث على انها ذلك النسوذج الذي يضم 
مجمومة من الأسئلة اى العبارات التي تمجه إلى الأفراد من أجل الحصرل على معلومات حول 
موضوع, أو مشكلة أو موقف» ريتم تطبيقها إما عن طريق المقابلة الشخصية, أو يتم إرسالها 
بالبريد إلى أفراد العينة. 

ولاستمارة البحث أهمية كبرى في جمع معلومات تفيد في التقويمء حيث تعطي للأفراد وقتاً 
كافياً لدراسة الأسئة وتقدير الإجابات» كما يمكن تطبيقها على نطاق واسع او على عينات 
كبيرة الحجم؛ ويمكنها ان تغطي محاور كثيرة في المنهع مثل الأهداف والمحتوى رالكتب رطرق 
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التدريس» والوسائل التعليمية واشكال النشاط التربويء والامتحانات» ومعظم الأمور التي 
لهاعلاقة بالعملية التعليمية التعلمية. هذا بالإضافة إلى استخدام التقويم لأدوات أخرى عديدة 
سبق ذكرها في هذا الفصل. 

وبالإضافة إلى اختبارات التحصيل» يوجد نوع آخر من الاختبارات» يعرف باختبار الأداء 
أو المهارة. وغي هذا النوع يطلب من المتعلم إجراء تجرية بدقةء وفي أقل وقت ممكنء أو يقطم 
مسافة معينة من الكيلومترات في اقل زمن ممكنء أو يقفز موانع طبيعية أو صناعية بدون 
أخطاء وفي وقت قياسي» أو يعمل صيانة لجهان أو محرك بدقة وسرعةء أو يقوم بفك أو تركيب 
أجزاء جهاز آي ال ميكانيكية بشكل صحيح. ومثل تلك الاختبارات تناسب مدارس التعليم 
الفني والمهني والتربية الفنية والمىسيقيةء وشتى الكليات العملية والعسكرية. 

وتوجد ايضاً الاختبارات والمقابيس النفسية التي تهتم بقياس كل من الذكاءء والاتجاهات 
والميول وانواع التفكير المختلفة مثل التفكير العلمي والتفكير الناقد؛ والتفكير الإبداعي أي 
الابتكاري» هذا بالإضافة إلى الاختبارات الإسقاطية المستخدمة في التحليل النفسي. 

وپوجه عام» يمكن القول إن التقويم الفعال يبدا من أهداف واضحة ومحددة وقابلة للقياس, 
ثم بختار امواقف التي سيقوم الطلاب بتنفيذهاء على ان يلي ذلك اختيار الأدوات التي يمكن 
الاستعانة بها في جمع البيانات اللازمة للتقويم. ويفضل أن تكون تلك الأدوات متنرعة ما بين 
املاحظةء والتسجيل اليوميء واسئة المقالء والأاسثة الموضوعية وغيرها من الأدوات اللائمة, 
ثم يتم الاستفادة من النتائج التي جمعت من ادرات التقويم في عمليتي التشخيص والعلاج من 
أجل معرفة أوجه الضعف ونواحي القوةء ومحاولة التغلب على اسباب الضعف, والتمسك 
بأاسباب القرةء وتقديم التوجيهات آو الترصيات اللازمة التي تفيد في الممارسات التربوية 
التالية كنوع من الوقاية أو عدم تكرار الأخطاء مرة ثانية. وهكذا يكون التقويم عملية تشخيصية 
وعلاجية ووقائية في آن واحد. 


الباب الرابع 
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القصل الحادي هشر 
تظرية المنهح المدرسي المعاصر 

مقدمة: 

غالبا ما قام علماء المناهج بالكتابة عن نظرية المنهج؛ ولكن دون طرح اسئلة توضيحية عن 
ماهية هذه النظرية أو كيف يمكن لها أن تساعد الريين والتخصصنن الذين يهتمون حّقاً 
بعملية التطبيق الميداني للأفكار التربوية. ومع أن علماء المناهج يهتمون بنظرية المنهع لان 
المنهج كميدان من الميادين يقدم العديد من المشكلات النظرية المعقدة. فإنهم لا يتعدون المرحلة 
الإستطلامية لبناء المنهح. وهذه المقولة تمثل جزئياً حقيقة واقعةء وذلك لان علماء المناهج لم 
يقبلوا تعريفاً محدداً وواضحاً النظرية او للمعايير التي تميز نظرية المنهج عن بقية النظريات 
في ميدان التربية. ورغم قلة وضوح نظرية المنهي » إلا أن ذلك لم يضسعف من حدة مناقشة 
المربين لها ٠‏ ولا كُتبَ عنها من مقالات وبحوث ومؤلفات؛ وما عقد بشانها من اجتماعات 
ومزتمرات ولقاءات. فقد أشارت الیزاہیٹ ماکیا 81:24٤۸ ٥٥1a‏ إلى آن الحديث عن 
النظرية يمثل نوعاً من التنظير. كذلك اشارت دوروثي ينك jİ Dorothy Huenecke‏ احداً 
لا بستطيع التاكيد بانه يوجد ليدان المناهج اية نظريات مشهورة أو أنشطة كثيرة في التنظير 
تهدف إلى استكشاف جوانب المنهج. كما ذكر جيمس مادرنالد James Macdonald‏ بان 
علماء المناهج ريما يتوقعون بان مثل هذا التنظير سرف يسلط الضوء على هذه القضية 
وحدردها الراضحة. ومع ذلك. فربما لا يتم مثل هذاء لا لشيء إلا بسبب عدم اتفاق علماء 
المذاهج علي تعريف مفهوم المنهج نفسه. 

إطار نظرية المنهج المدرسي المعاصر 

يبقى المنهج قضية متعددة الزوايا والأبعاد. ومع أن عدداً قليلاً من علماء المناهج قد اتفقوا 
على جميع الجوانب النظرية لهذا ال ميدانء إلا انهم ركزوا على ضرورة تعميق فهمهم له إذا ما 
أرادوا تطوير المنهج المرغوب فيه الطلاب. 

إضافة إلى ذلك فإن الناس قد قاموا بتقسيم خبراتهم ثم تصنيفها إلى فئات او أقسام من 
أجل فهمها أو إدراكهاء ومعالجة أ التعامل مع الكميات الهائلة من البيانات والمعلومات ذات 
العلاقة بها. وهذه الاقسام أو الفئات تسمى بميادين المعرفة. وضمن كل ميدان من هذه 
الميادين تجد أن العبارات توضح أو تشرح أو تنبا بالظاهرة مركز الإهتمام. ومثل هذه 
التوضیحات تسمى بالنظريات. 


الباب الرابع 390 


كذلك تم تجميع المعرفة ضمن فثات اكثر عمومية. فقد اكد المربي المعروف جورج بوشامب 
Gere Beauchamp‏ بان جمیع النظربات قد تم اشتقاقها أصلاً من ثلاث فئات عريضة من 
ميادين المعرفة تتمثل في الاتي: )١(‏ الإنسانيات و(۲) العلوم الطبيعية و(۲) العلوم الإجتماعية. 

وهذه الأقسام أى الميادين المعرفية موضحة في الشكل الآتي (12) والتي تم بناؤها جيداً 
كمجالات اساسية في المعرفة. فمثلاء تحت مجال الإنسانيات نجد ميادين معرفية كالفاسفة 
والموسيقى والأدب والفن؛ بينما يقع تحت مجال العلوم الإجتماعية ميادين التاريغ وعلم 
الإجتماع وعلم النفس وعلم الإنسان في حين بقع تحت مجال العلوم الطبيعية ميادين الكيمياء 
والفيزياء وعلم النبات والجيولوجيا وغيرها. 


۴ 


الشكل (12) 
رؤبة بوشامب للذظريات بصورة عامة 
وذظرية المناهج على وجه الخصوص 
وقد جادل بوشامب كثيرأً على آنه بظهر من هذه المجالات المعرفية الرئيسية مجالات اخرى 
فرعية كالمعرفة التطبيقية التي تشمل الرسم المعماري والعلب والهندسة رالتريية والقانون. ومع 
أن بعض علماء ا مثاهج يتساءل عن صدق تلك التقسيمات أو المجالات ومدى فائدتها المستمرة 
فإن العديد ممن كتبوا في مجال المناهج قد قبلوا بها من أجل الفائدة بالدرجة الاساس وما 
يميز الميادين التطبيقية للمعرفة عن الميادين الأخرى هى ان الأولى تستمد محتواها وسلطتها 
من النظرية في الميادين المعرفية. فالتريية مثلاً تستمد محتواها من علم النفس وعلم الإجتماع 
والتاريخء كما تستفيد من المعلومات التي يقدمها ميدان علم الأحياء ولا سيما عند الإشارة أر 
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الحديث عن النمو أو التطور الإنساني كما يتم التركيز اكثر على الإستفادة من ميدان الفلسفة. 
وإن ما يجعل التربية ميداناً معرفياً هو الأسلوب أ الطريقة التي يتم فيها جم العارف 
والمعلومات ذاتها من مختلف ميادين المعرفة ذات العلاقة من جهة,؛ وتشكيل القواعد 
والإجراءات المهمة في هذا الصددء واستخدام المعرفة فيها بشكل فعال من جهة ثانبة. 

وحدد بوشامب سلسلة من النظريات الثانوية في ميدان التربية مثل النظريات الإدارية 
التربويةء ونظريات الإرشاد النفسيء ونظريات التدريسء ونظريات التقريم» ونظريات المناهج. كما 
تم تحديد مجموعتين اساسيتين لنظريات المناهج هما: نظريات تصميم المنهج ونظريات هندسة 
المنهج. وتعمل نظريات التصميم على تحديد التنظيمات الأساسية لخطة المنهج المدرسي. ومن أجل 
هذا فإن علماء المناهج يلجأون إلى استنباط المعلومات ذات العلاقة من النظريات الفلسفية 
والإجتماعية والنفسية. كما بتأار محتوى نظريات تصميم منهج بمختلف نظريات المعرفة العديدة. 

أما النظريات الخاصة بهندسة المناهج فإنها تشرح وتصف وتتنبا بانشطة تطوير المنهج» بل 
وتستخدم كدليل لها. فهي تشتمل على خطط دقيقة ومبادئ وطرق وإجراءات متنوعة. كذلك 
تعتمد نظريات هندسة المناهج جزئياً على مبادئ القباس والإحصاء الأساسية. 

معني النظرية وانواعها: 

على الرغم من الأعمال والكتابات الكثيرة التي ركزت على طبيعة المعرفة ووظيفتها وعلى 
الفروق بين النظرية والتطبيق فإن علماء المناهج لم يستطيعوا التوصل الى تعريف عالمي متفق 
عليه للنظرية. وهذا ليس بغريب ابدأًء وذلك لان مجالات المعرفة الثلاثة وهي: الإنسانيات 
والعلوم الإجتماعية والعلوم الطبيعية تنظر إلى الحقبقة من زوايا مختلفةء أو تستنبطه أو تشتق 
تعريفات النظريةء بحيث تعكس اهتمامات المتخصصين في هذه المجالات.. 

رمع أن الفروق موجودة بين الأنماط الرئيسية للنظرية, فإنه توجد بعض العموميات بينها ايضاً. 
وتتعامل معظم التعريفات مع مجمومة من الحوادث أ الظواهر وما يوجد بينها من علاقات. ريقدم 
إبراهام كابلان ههام٣‏ هطة۲طا4 عبارة عامة ومفيدة تعمل على تعريف النظرية قائلاً: ' النظرية 
هي الطريقة لعمل شيء ذي معنى لوقف يعيق السيرةء بحيث تسمعح لنا بفاعلية كبيرة تكرين 
عادات وتعديلها وربما التخلص من بعضهاء وإحلال عادات أخرى جديدة كلما تطلب الموقف ذلك. 
وهنا تبقى الذظرية كأداة التفسير والنقد وتوحيد القوانين الاساسية وتعديلها كي تناسب البيانات 
رامعلومات غير امتوقعة وتحاول قيادة المشروع للتوصل إلى تعميمات جديدة وتوية ومفيدة. 

ومن جهة اخری» فقد صرح ریتشارد سنو820۷ ۸11۳۵4 بان " النظرية بالضرورة تمثل 
بناء رمزياً تم تصميمه لجعل القوانين والحقائق التي تم تعميمها في إتصال منظمء ون النظرية 
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نفسها تتكون من مجموعة من الوحدات أو العناصر التي قد تتالف من الحقائق والمفاهيم 
وبعض المتغيرات. وعلاقات اخرى متداخلة بين الوحدات أو العثاصر المحددة. " 

وكان عالم اخر من المتخصصين في ميدان العلوم الإجتماعية يدعى بوم 8017١‏ قد طرح 
وجهة نظر أخرى تتلخص في أن " النظرية في الأساس هي شكل من أشكال الإستبصار وطريفة 
من الحرق التي ننظر بها إلى العالم» حيث تمثل النظريات جميعاً النظرة الكية إلى العالم الذي لا 
تعتبر بالضرورة صحيحة او غير صحيحة. ولكنها تساعد في تعديل حقائق أو قوی أو أمور 
محددة. فعندما ننظر إلى العالم من خلال عمليات الاستبصار النظرية المحضةء فإن النتائج التي 
نحصل علیھا سوف یتم تشکیلها وتذیبها بنظریاتنا هذه (2003 ,ه801 . 

ويتضح من جميع التعريفات الخاصة بالنظرية أنها تمثل سلسلة من المقترحات اوالخطط 
ذات العلاقة والتي تسلط الضوء على اسباب حصول الحوادث بالطريقة التي تتم بها. تلك 
الخطط التي تحدد المفاهيم عن طريق الإشارة إلى العلاقات الموجودة بينها. 

ولتوضيح الامر بشكل أفضل, فانه لا بد من التطرق الى نوعين رئيسين من انواع النظريات 
هما: النظرية العلمية والنظرية الفلسفية والانسانية كالاتي: 

Scientific Theory :aيalall‎ aيرظنلا (ا(‎ 

لقد قام علماء الطبيعة في القرن العشرين بجهود عظيمة متطورة في مجال عالم المعرفة 
وذلك بسبب الإستخدام المكثف من جانبهم لا يسمى بالنظرية العلمية. وفي حالات كثيرة فإن 
النظرية العلمبة قدمت حالة مثالية لعمليتي تشكيل النظرية وتحديدها. وبعبارة اخرىء فإنها 
تعمل على تمثيل الحقيقة الخاصة بطبيعة النظرية. ومع أن بعض المتخصصين في المناهج قد 
جادلوا بان النظرية العلمية ليست مناسبة من أجل توضيح أو إدارة العمل المنهجيء» فإن علماء 
امناهج لم يعودوا بحاجة إلى فهم مثل هذه النظرية. 

ويشير مصطلح" النظرية" في العلوم الطبيعية احياناً إلى مجموعة من المقترحات التي يتم 
استنباطها من نتائج البحوث التجريبية. وتشير هذه التعميمات إلى الحقائق والقوانين 
والفرضيات المختلفة التي ترتبط مع بعضها بطريقة نظامية والتي تعمل على تشكيل نمط كلي 
أو كينونة أو وجود, وبناء على ذلك فإن النظرية العلمية تتضمن مجموعة من حقائق عامة 
وقوانین وفرضیات ترتبط ببعضها. 

(1) Bohm, David (2003). Wholeness and the Implicit Order, Fourth Edition. London: 
AR.C. Publishers, 
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وريما يتمثل أكثر تعزيفات النظرية العلمية قبولاً وشهرة فيما ورد على لسان هربرت فيجل 
He ۴1‏ الذي آكد على آنا عبارة عن مجموعة من الإفتراضات التي يمكن إشتقاقها 
عن طريق إجراءات المنطق الرياضي البحت ومجموعة كبيرة من القوانين التجريبية. وتعمل هذه 
النظرية على توضيح القوانين التجريبية المشار إليها وتوحيد المجالات الدراسية المتنوعة عن 
طريق هذه القوانين. 

وبموجب هذا التعريفه فإن النظرية تمثل مجموعة من العبارات المتصلة منطقياً والتي 
تساعد على التعميم وتقدم التوضيحات لبعض الحالات الخاصة. وضمن توضيحاتها لختلف 
الحالات التي إشارت إليهاء فإن النظرية تعمل على توحيد كل من البيانات والمعلومات الهائلة 
مع المقترحات ذات العلاقة بها. 

وکان کیرلنجرK۲1:18۲‏ قد آکد على ان الهدف الأساسي للعلوم يتمثل في الوصول إلى 
النظرية. أي ان الهدف من ,العلوم يتلخص في تحديد العبارات الأساسية التي توضح الحوادث 
الطبيعية. فقد لاحظ بأن النظريات عبارة عن توضيحات عامة يستطيع العلماء بموجبها فهم 
الظاهرة المدروسة. 

يدلا من محارلة توضيع أ شرح كل حادثة أر كل سلوك على حدة مثلاء فإن العلماء 
يعملون على تشكيل أو صياغة عبارات عامة عن آنماط سلوك أو حوادث مشابهةء بحيب يمكن 
لهم ربط العديد من أنماط السلوك أوالحوادث المتنوعة. ويدلاً من وصف كيف يختلف الأطفال 
في حل مشكلة علمية مجددة. فإن التخصص في ميدان العلوم يعمل على الإستنباط من 
ملامظاته أكثر التوضيحات العامة التي تلائم حل المشكلة. وسوف يطرح المستقصي بعد ذلك 
عبارة عامة على نها نظرية لحل المشكلة. 

Philosophical and Humanistic Theory (ب) النظربة الفلسفية والإنسانية:‎ 

يستخدم العلماء النظرية في ميادين العلوم الإنسانية من أجل تشكيل أو صياغة توضيحات 
منطقية ومتناسقة عن مكان الإنسان في هذا العالم. ومثل هذه النظريات تنتج مجموعة من 
الإفتراضات أى المعتقدات التي توضح ما ينبغي أن يكون. ويمكن استنباط تلك الإفتراضمات من 
خبرة العلماء ومعرفتهم عن العالم مقارنةً بفكرهم وفكر زملائهم في ميادين المعرفة الأخرى. 
فالنظريات التي يطرحها الفلاسفة مثلاء تشرح وجهات نظرهم وتصوراتهم عن الحقيقة 
ومكانها ضمن تلك الحقيقة. والمثال المهم في هذا المجال هو نظرية افلاطون المثاليةء التي ترى 
في الحقيقة على أنها تقليد للناحبة الثالية. 
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أما معظم النظرية المرتبطة بالتربية ويالذات بموضوع المناهج المدرسية. فإنها مستنبطة من 
الإطار الفلسفي والإنساني. 

فمبدا الوجودية مثلاً يركز على أن يكون الإنسان إنساناً بكل ما تحمله الكلمة من معنىء او 
على الأقل أكثر إنسانيةءبحيث يشترك الناس بنشاط وحيوية في العالم الذي يحيط بهم.فبدون 
تلك المشاركة النشطة يصبح الأفراد منعزلين أو تابعين. وتقوم "نظرية المشاركة" على أمور 
اخلاقية أو إعتقادية اكثر من الصحة العلمية أو الصدق العلمي لها. 

وتتمسشى النظرية الفلسفية والإتسانية مع التتصنيف الذي قام بتحديده 
كليبارد 4۲ا5 على انه مجال إهتمام التحليل النظامي لجموعة من المفاهيم أو 
المشكلات ذات العلاقة (1977,ل4طء :ا0 . 

والنظرية في هذا المستوى هي في الأساس نتيجة محارلة جادة لتوضيح طبيعة المغاهيم 
وامشكلات وأن فهمها لا يعتمد على وجود برهان تجريبي أو عملي. فالإعتبارات التجريبية لا 
تلعب إلا دور بسيطاً في هذه النظرية. وبدلاً من ذلك» فإن صحة النظرية أو صدقها يعتمد على 
المنطق الذي تقوم عليه المواقف المختلفة من ناحيةء ووضوح القيم لدى الأشخاص من ناحبة ثائية. 

فالنظرية الفلسفية رالإنسانية تقوم اصلاً على القيم» أي انها معيارية المرجع. فهي تشير 
اساسا إلى ما نبغي او ما لا ينبغي عمله في موقف او مهمة أو وأجب أو عمل ما.فعند استخدام 
مثل هذه النظرية؛ فإنه لا بد أن يكون لدى علماء المناهج'بعض الخطوط الإرشادية العامة" حول ما 
بنبغي وما لا ينبغي عمله عند بناء المنهج المدرسي أو تصميمه أو تطويره. ويعبارة أخرى فإنه لا 
بد من وجود إرشادات لا ينبغي أن يتضمن المنهج وما ينبغي إستبعاده من هذا المنهج, 

ومع ذلك فإن بعض نظريات النهج المدرسي تمثل محاولات مخلصة لتحديد العوامل أر 
المتغيرات المهمة التي ينبغي أن تتضمنها الظاهرة التي نقوم بالتقصي عنها في ميدان معرفي 
محدل. 

ويتم التركيز هنا على استخدام النظرية لتحديد متغيرات معينة دون التبصر بالعلاقات بين 
المتغيرات. ولا تشير مثل هذه النظرية بدقة إلى مدى هذه العلاقات بين المتغيرات المحددةء حيث 
توجد العديد من الحالات التي يقوم فيها علماء المناهج بنصح الأفراد بالنظر إلى متغيرات 
محددة في المنهج المدرسي وأكنهم لا بقدمون توضيحاً دقيقاً لعلاقة متغير ما كتحصيل الطالب 
أى تشكيل الإتجاهات عنده مثلاً. وتعطي مثل هذه النظرية انطباعاً عاماً عن الحقيقة ولكن دون 
دعم تجريبي لها. 
Kliebard, Herbert M. (1977). “Curriculum theory: Give me a (for instance)". Curriculum‏ )1( 

Inquiry pp. 257 - 268. 
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وظائف النظرية: 

قد يسال المربون السؤال الاتي: اذا تحتاج إلى النظرية اصلاً" وكما ذكر سابقاء فإن هدف 
العلوم يتمثل في فهم الظاهرة المدروسة. وبالتأكيد» فإن معظم الناس يقبلون هذه العبارة عند 
ربطها بالنظرية. وحتى الفلاسفة؛ فاننا نجدهم يطالبون بتوفير النظرية لالإستفسار عن ماهية 
المعرفة وماهية الحقيقة وماهية القيمة. 

وجاءت النظرية وا0٥11‏ اساسا من الكلمة اليونانية ثيوريا ه٠۲ه٠٠٣‏ التي تعني ضمناً 
'صحوة الدماغ". أنها نمط من أنماط المراجعة الدقيفة للحقيقة. فالنظرية توضح الحقيقة وتعمل 
على إدراك الناس للعالم الذي يعيشون فيه والانشطة والتفاعلات التي تتم من خلاله. 
ويطرح العديد من الباحثين رالعلماء اربع وظائف مهمة لنظرية ا منهج المدرسي تتمثل في 
الآتي:(1) الوصف, (2) والتنبق(3) والتوضيح. (4) والترجيه. 

ومع أن بعض العلماء لا يتفقون على اكثر الوظائف أهمية من بين تلك الوظائف الأربع 
السابقةء فإن معظمهم يعتقدون بانها جميعاً مهمة وذات علافة وثيفة ببعضهاء وفي ما يأتي 
توضيع لكل وظبفة من هذه الوظائف(". 

(1) وظيفة الوصف: ١٥!ءس۴‏ «دناماعمء( يزودنا الوصف في العادة بتصنيف معياري 
للمعرفة في مجال نظري معين!إنه يعمل على تأسيس بناء يمكن من خلاله التحقق من 
التفسيرات الفردية للائشطة العقدة. إنه يعمل كذلك على تنظيم المعرفة وتلخيصها. فالنظرية 
تخبرنا بانه توجد متغيرات معينة وآنها تتضاعل بطرق محددة, أو ان لها علاقات معية 
بمتغيرات أخرى.وفي الوقت نفسه فهي لا تشير لاذا توجد بعض المتغيرات المهمة ولاذا هي 
متداخلة. فالنظرية تقدم عرضاً للحوادث وتعمل على توحيد الظاهرة وترتيب المعلومات بحيث 
ان الجال والعلاقات الداخلية غير الوضحة تكون مرئية على الأقل. 

:Prediction Function :ۇيiتdl وظيف‎ )2( 

تمتماز هذه الوظيفة الثانية من وظائف نظرية المنهج المدرسي بالوضوح حيث تستطيح 
النظرية التنبؤ بالواقعة كنتيجة لحوادث غير ملاحظة, وذاك بالإعتماد على اسس توضيحية 
متضمنة فيها. وريما تعتبر هذه الوظيفة الهدف النهائي النظرية. وبالطبع؛ فإن الناس الحذرين 
يريطون النظرية بدرجة معينة من التجريب, وذلك بصرق النظر عن البيانات الجمعة التي 
تدعمهاء والتي لا يعتمد عليها في جميع المواقف. وفي هذه الحالة لا يمكن اعتبارها نظرية بقدر 


س 
Van Manen, Max (1982). “Edifying theory: Serving the good”. Theory Into Practice,‏ )1( 
(Winter, 1982) pp. 44 - 49,‏ 
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اعتبارها قانوناً. وبقدر ما توضح النظرية الملاحظات المختلفةء بقدر ما يكون الناس على ثقة 
من استخدامهم لها في التنبق بالظاهرة اى الظواهر المتعددة. 

(3) وظبفة التو ضيح: :Explanation Function‏ 

تؤكد هذه الوظيفة على السببية. فهي لا تشير إلى العلاقات بين الظواهر, ولكنها تقدم 
إقتراحات بصورة واضحة ضمنية عن الأسباب لتلك العلاقات. وترتبط افضل التوضيحات بها 
يعرفه الناس ضد ما يعتقدونه بصورة خاطئة. فعلى سبيل المثالء فإن توضيح صعوبات التعلم 
عند التلاميذ في ضوء مصطلح "الروح الشريرة" تبدو أقل تصديقاً من التوضيع الذي يركز 
على اهتمامات التلاميذ ردوافعهم الختلفة. 

: Guidance Function وظيفة التوجي4‎ )4( 

تعمل النظرية أبضاً كمرشد اى دليل أو موجه. فهي تساعد الباحثين على اختيار البيانات 
للتحليل وعمل اللخصان الإقتصادية لهذه البيانات. كما تعمل النظرية على إنتاج الأدلة 
لإستقصاءات بعيدة أو تالية. فهي تقدم في الأساس وظيفة تجريبية أو ميدانيةء حيث 
يؤكد العديد من العلماء على أنها تمثل المسؤولية الأساسية إو الحقسيقية للنظرية العلمية 
التي تعمل كدليل لدراسة تالية. وقد اشارإلى ذلك أحد المربين عندما قال "ان الهم 
هس أن إلقوانين تزيد قوة وأهمبة عندما تكون متحدة في نظريةء وان النظرية تُستخدم كصانع 
عود الثقاب ءkةوه‏ ءاه[ وكالقالة القانونية أى المودة Mi wife‏ وكالعراب e٣‏ طاa؟dەG‏ كل 

ولا يستطيع المنظرون التخلص من قيمهم ومعارفهم عندما بتناولون الوظائف التجريبية 
للنظرية. فالقيم الفردية لهم سوف تؤش بلا شك» وتعمل على طرح الإقتراحات. ورصف ما 
ينبفي أن يكون عليه سلوكهم. وتبقى عملية جمع الحقائق اول خطوة من خطوات بناء النظرية. 
ولكن الحقائق تكمن بطريقة نقلها او روايتها. فبدون خلفية نظرية لا يستطيع الناس أن يقرروا 
الحقائق الواجب جمعها والقضايا الواجب مناقشتها. فالقيم التي يملكونها تؤثر بنوعية 
الحقائق والعلاقات ذات الصلة بهم. فالقيم عندهم بعبارة أخرى توجه عمليات التنظير لديهم 
كما اشار إلى ذلك احد المربين قائلاً: " النظرية هي مجموعة من القواعد التي توجه أو تتهكم 
بالاعمال أ الافعال ى انوا ع السلوك. ")1988 Û (Ornstein and Hunkins,‏ . 


(*) Ornstein, Allan C. and Hunkins, Francis P, (1988), Curriculum: Foundations, Principles 
and Issues. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice - Hall Book Co. 
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بناءًٌ النظرية: 
ترتبط عملية تطور المنهج المدرسي بكل من التفكير الإستقرائي و التفكير الإستنتاجي. 

فاحیاناً يتم اعتبار هذين الاسلوپين كاسلوبين مختلفين لإنتاج النظريات, ولكن يتم تطبيقهما 

معاً لإيجاد نظرية مفيدة. 
فالإستقراء يعني باه تظرية عن طاريق جمع والخيص مختلف آنواع التتصيء حيث 

يستخدم الناس الإستقراء اعتماداً على البيانات التجريبية. كما يصيغون القترحات اعتمادا 

على البحوث التي تبدا بفرضيات تجريبية يعملون على اختبارها للتاكد من صحتهاء ويتم 

الانتقال فيها من الخاص إلى العام . 
أما الإستنتاج فهو على النقيض من الإستقراء يمثل العملية التي يتم من خلالها استنباط 

التعميمات او الخلاصات أو النتائج من مجموعة الإفتراضات الصحيحة التي تم قبولها أو 

يفترض بأنها صحيحة اى حقيقية. والناس الذين يعطبقون الإستنتاج يعملون على تطوير النظرية 

عن طريق بناء افكار متتابعة منطقية يتم الانتقال فيها من العام إلى الخامر. 
خطوات بناء نظرية المنهج المدرسي المعاصر: 
تتمثل أهم هذه الخطوات المتعلقة ببناء نظرية المنهج المارسي المعاصر في الأتي: 
اولاً: تحديد القواعد المطلوبة: فقد افترح جورج هومانز 10۳758 680۲86 ست قواعد 

لبناء نظرية المئهج المدرسي تتمثل في الآتي: 

(1) انظر إلى الامر الواضح والمالوف والعام. ففي ميدان العلم الذي لم يتم وضع الأسس 
المطلوبة له فإن مثل هذه الأمور هي التي تتطلب الدراسة. 

(2) اعمل على صياغة الام الواضح بعمومية تامة. فالعلم يمثل اقتصاد الفكر فقط. وذلك 
عندما تعمل فرضياته على تلخيص أعداد كبيرة من الحقائق ہشكل مبسط. 

(3) تحدٹ عن شيء واحد في وقت واحد. آي اعمل على اختيار الكلمات أى المضاهيم التي 
لاتشير الى عدة مجموعات من الحقائق في وقتٍ واحد. أي اعمل على اختيار الكلمات أو 
المفاهيم التي لا تشير الى عدة مجموعات من الحقائق في وقت واحد بل الى واحدة منها 
فقط, فالئتيجة الطبيعية هي انه ما ان نختار المفاهيم أ الكلمات, فان علينا ان نستخدم 
الكلمات نفسها عندما تشير إلى الشيء ذاته. 
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(1) Hoover, Kenneth R. (1984). The Elements of Social Scientific Thinking. New York: 
Martin Press. 
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(4) إعمل على تقليل عدد مجموعات الحقائق التي تتحدث عنها الى أقصى درجة تستطيع 
الوصول اليها. 

(5) ما ان تبدا بالحديث, لاتتوقف حتى تنتهي. ويعبارة اخرى؛ إعمل على وصف العلاقات بين 
الحقائق بصورة منتظمة. 

(6) قاكد بان تحلبلاتك للأمور او الاشياء لابدلها ان تكون مجردةء وذلك لأنها تتعامل مع القليل 
جداأً من المواقف ذات العناصر الماديةء واسمح بالمخاطرة؛ وذلك باستعمال المجردات دون 
الخوف من التجريد ٥10١‏ )8طا۸ ذاته. 
ثانياً : تحديد المصطلحات: ٠٠۲۳١‏ ع«نصت٤ه0‏ :إن من بين القواعد الميمة لبناء النظرية, أن 

تكون الملصطلحات واضحة. وبناءً على ما ذكرة المربي المعروف بوشامب 8۵101409 فان 

الاتغاق حول المصطلحات يعتبر ضرورياً للغاية بالنسبة للشخص المختص في نظريات المنهج 
المدرسي. فالمصطلحات والمفاهيم التي يستخدمها المنظرون أو اصحاب النظريات أو يضمنونها 
في مؤلفاتهم وكتاباتهم. تمثل اللبنات الأساسية الخاصة بتشكيل النظرية ای ہنائها ويتحكم 
في اختيار الصطلحات قاعدتان هنا :)1( لابد أن تتكون الكلمات واضحة تماما 9 وما أن 
یتم تعريف المصطلحات أو تحدیدهاء فانه لابد من استخدامها كما تم تحديدها تماما 
وتحدد المصطلحات في العادة ماينبغي ملاحظته. انها تشير الى المفاهيم» كما تمثل في 
الوقت نفسه المتغيرات بين العلاقات التجرببية الواجب البحث عنها والفاهيم | إما أن تكون 
إسمية أي إجرائية . فالتعريفات الاسمية للمفاهيم 08ناز”إ؟06 لو«نسصه تقدم الصفات 
المرتبطة بامصطلح أ المفهوم . ويتم بعد ذلك توضيح الملصطح عن طريق تحديد التفسيرات 

الخاصة به. وعلى النقيض من ذلك تشير التعريقات الاجرائية Operational Definitions‏ 

إلى الظروف التي يستخدم المفهوم في ظلهاء حيث تسير التعريفات الاجرائية على مبدا «إذا 

... فإن» مثل (إذا توفرت الإمكانبات المادية والبشرية اللائمة لنجاح العملية التعليمبة التعلمية, 

فأن نسبة تحقيق قيق الأهداف التربوية المنشودة تزيد في الخال . فاذا ما تم عرض ظروف 

محددة فان العبارة التي تستخدم ضمن المصطلح تكرن صححية. 
ويصعب تعريف أو تحديد الصطلحات سراء بالاشارة الى الخصائص الإسمية لها أو إلى 

الصطلحات المحددة إجرائياً . وتسمى هذه اللصطلحات في الغالب ٻالصطلحات البدائية 

5 انس والتي يتم قبولها من جانب الذين يستخدمونها في اعمالهم النظرية. ففي 


(*) Beauchamp, George (1981). Curriculum Theory. Fourth Edition. Itasca, Hlinois: Peacock 
Company. 
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لرياضيات على سبيل المثال نجد أن مصطلح «النقطة» أو مصطلح, الخط المستقيم» كل منهما 
عبارة عن مصطلح بدائي» حیث لایمكن تحدیدهما إسمیاً او إإجرائياً . وکل ما يمكن قوله بان 
لنقطة, هي نقطة وان الخط الستقيم هى خط مستقيم. وفي التربية » فإن مصطحات مثل « 
لخبرات» و «الحاجات التي نشعريهاء هي في الواقع مصطلحات بدائية 

ومع أن المتخصصين في نظريات المناهج قد لايستطيعون دائماً الامتناع أو التوقف عن 
ستخدام املصطلحات البدائية فان علیجم ان پعاراوا استخدامها باقل عدد من المرات. 

ومن المصطلحات الهمة الاخرى التي تستخدم في مجال النظرية مايسمى با مصطاحات 
النظرية ٣۲5۶‏ ۵1٥)ا‏ 0ط" أو البنية الاجرائية >^ غ07٥‏ 041 pei‏ والتي تتضمنها 
النظريات التي تكرن على درجة معينة من التعقيد أوالتطور . فالبنية أ٥٠51۲١0٥‏ هي عبارة عن 
مفهوم يهثم بالعلاقات بين الاشياء أو الحوادث وتوابعها . 

هذا ولايمكن تحديد أى تعريف المصطلحات النظرية عن طريق ملاحظة حرادث معينة . ويدلا 
من ذلك ؛ فإٍنه پکن تحدیدها عن طریق علاقاتها بمصطحات اخری تم تحديدها اجرائياً من 
قبل . ويستخدم التربويون أعداداً كبيرة من هذه المصطلحات مثل:الدافعية, والاتجاه والحاجة 
الاجتماعية, والبناء المفاهيمي 

الضاً: التصنيف #«اراادعها٣:وهي‏ من الخطوات المهمة في بناء النظريةء حصيث يحارل 
امنظرون كاذإهء!1 العمل على تنظيم وتكامل مايعرفونه عن مجالات التنظيرء ثم يبدأون 
بتلخيص العلاقات المتشابهة والمكتشفة بين اثين أو اكثر من المتغيرات أو المغاهيم. وتختلف 
تصنيفاتهم في درجة دقتهاء » ولكن هذا لايقلل من مكانتها في بناء النظرية. فالتصنيف يسمح 
للمنظرين باكتشاف مجالات النقص في معارفهم والتي لابد من إشغالها من خلال الانشطة 
البحثية اذا ما أرادوا إعطاء معن لا بقومون به من تنظير. 

وعندما يتم تصنيف المعلومات. يعمل المنظرون على تجميع الحقائق والتعميمات في 
مجموعات متجاسة . وحتى اذا ماتم التصنيف» فان توغسيع العلاقات المتداخلة بين الفثات أو 
العلاقات بين الحقائق والتعميمات ضمن اي تجمع معلوماتي مثفرد ببق ناقصاً في الغالب . 

رابعاً: التفسیر عم ؛ہ1: قد يلجا المنظرون عند تفسيرهم للببانات الى استخدام 
لاسلوب الاستنتاجي أو الاسلوب الاستقرائي. ويميل الاسلوب ا الى ایجاد انماط 
فلسفية اى وصفية من النظريات, في حين يميل الاسلوب الاستقرائي الى ايجاد انماط منطقبة 

من النظرية. ويمثل هذان الأسلوبان ضرورة من الضرورات لايجاد ذات معنی» كما أن 
كلا منهما يساعد المنظرين على صياغة عبارات عامة. 
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ومع ذلك فان صياغة عبارات عامة لايمثل نهاية خطوة التفسيرء حيث يجب على المنظرين 

ايضاً ان يتوصلوا إلى استنتاجات أو استدلالات من العبارات العامة التي صاغوها . 

وباختصار,» فانه یجب علیهم استخدام عبارات تتعدی حدود معارفھم وملاحظاتهم .کما یجب 

عليهم طرح افتراضات إضافية وصياغة فرضيات جديدة» ويناء تعميمات اخرى من ملاحظات 
جديدة. واستقراء استنتاجات إضافية من الملاحظات والتعميمات . كذلك يجب عليهم اقتراح 

نظریات جدیدة سوف تتطلب اختبارات اخری لتحدید مدی اهمیتها. 
نماذج النظرية بصورة عامة Theory Models in Gerıeral‏ 

إن الاشخاص الذين يشتركون احياناً في الأنشطة التنظيريةء يشتركون أيضاً في نماذج 
البناء كوسائل اتلخيص الظواهر التي تم التقصي عنها. ومع ان مصطح النموذج يستخدم 
احياناً كمرادف للنظريةء إلا أنه في الحقيقة ليس كذلك ابداً. فالنماذج هي عبارة عن توضيحات 
لجوانب النظرية كما أنها تساعد في فهم النظرية وبنائها. وهي ايضاً مفيدة لتنظيم وتوضيح 
كميات هائلة من البيانات. وتساعد النماذج في العادة النظرين على التاكد من أن نظرياتهم قد 
اخذت شكلها النهائي. كما انها تساعد في طرح الأسئة السابرة التي تحتاج الاجابة عنها إلى 
إيجاد نظرية ذات علاقة. فالنماذج في العلوم تشبه في عملها عمل الاستعارات أو التعبيرات 
المجازية في ميدان اللغة. إنها تزيدنا علماً عن طريق طرح مجادلات أو حوارات تدور حول امور 

معروفة وأمور غير ملاحظة. 
وبطبيعة الحال فان النماذج لها بعض المساوىء اهمها ما ياتي: 

(1) إنها تؤدي إلى زيادة التعميم (2) وإنها تغري الناس على طرح آفكار خاطئة (3) وإنها 

تبين العلاقة بين المتغبرات بطريقة غير صحيحة (4) وإنها تساعد على عرض افتراضات 

خاطئة حول البُنى امعرفية (5) وإنها تركز على البيانات غير الدقيقة. (6) وإنها تعمل على 

تحويل الطاقة المفيدة الى نشاط غير مثمر. 
وتجدر الإشارة الى أنه من الضروري التطرق الى أهم النماذج العامة للنظرية ككل وليس 

لنظرية المنهع المدرسي فقط, تلك النماذج التي تتمثل في الآتي: 

(1) النماذج اللغفوية Models‏ istieعinا:‏ حیٹ تعمل النماذج في الصطلح اللغوي على تنظيم 
فكر الشخص عن طريق المساعدة على وصف معارفه وخبراته والعمل على تصنيفها. وبناء 
على رأي فینكس ۴۴1۸ء فان اللغة تستخدم لتنظيم الفكر, وكذلك الحال بالنسبة 
للنظريات والنماذج الخاصة بميادين المعرفة او مجالات الدراسة. وتمثل النماذج اللغوية 
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الوسيلة أو الأداة الأساسية للفكر الانساني التي يعمل الناس بواسطتها على جعل الأمور 

المعقدة والمحيرة أكثر سهولة ويسراً وفها . 

وعند مناقشة التماذج اللغوية, فاننا تتحدث عن المفاهيم الشفوية والملخصات المجردة. 
ويستخدم معظم الناس النماذج الشفرية في احاديهم اليومية. كذلك يعتمد العلمون على 
النماذج الشفوية داخل الحجرة الدراسيةء وذلك من أجل تحويل الخبرات التعلمية للتلاميذ ولا 
سيما في التعلم المعرفيء وأن فن وعلم تمثيل المعلومات والأفكار لما يسميه بعض المربين 

بالبيداغوجيا أو التدريس, يعتمد أساساً على التحويل اللفظي. 

(2) النماذج الفيزيائية : كاةه هر۴ : تبدو النماذج اللغرية أحياناً صعبة على الفهم. 
بعكس النماذج الفيزيائية أو العملية التي يسهل كثيراً فهمها. وهي في العادة ذات ابعاد 
ثلاثة وتوضح "الشي" الحقيقي بمقياس مصغر. فنحن نرى دائماً نماذج صفيرة للطائرات 
في شركات السياحةء وتبدى كالشكل الصقيقي للطائرة ولكنها ليست كذلك. وطلاب 
الكيمياء شاهدوا نماذج للذرة والجزيء على شكل كرات ملوبة. فالنمانج الفبزيائية تساعد 
المنظرين على ملاحظة المتغيرات أ الأجزاء تحت الدراسة والاهتمام بعلاقاتها المتداخلة. 

(3) الئماج الرياضية ءاءلهN‏ 6٠اه‏ : تجد أحياناً أن أفضل نموذج لوصف أو 
تصوير المتغفيرات أ الأاجزاء تحت الدراسة هو النموذج الرياضي. وتعمل النماذج 
الرياضية على تقليل أو اختصار التفاعلات المعقدة للظاهرة الى مصطلحات رياضية عادة. 
وهذه شائعة الاستعمال في ميدان العلوم الطبيعية. فا معادلات الكيميائبة التي تصف وتتنبا 
بالنتائج امتعلقة بالتفاعلات الكيميائية هي في الحقيقة نماذج رياضية. ومعادلة اينشتاين 
تعتبر نموذجاً رياضياً معروفاً )8=۳٥(‏ . 

(4) النساذج التصويرية أو التتخطيطية : عاءفه ٥أطمهء‏ وهى ريما بمثل اكثر النماذج 
شيوعأ. وقد يكون عبارة عن صورة؛ او رسم عادي» أو رسم بيائي لبعض العناصر 
الرئيسية وعلاقاتها امتداخلة المفهوم الذي يتم وصفه. وتساعد النماذج التصويرية أو 
التخطيطية في توضيح الأفكار النظرية أى الشفوية, والمثل القديم بقول "صورة أفضل من 
الف كلمة" وهو يقع ضمن النماذج التخطيطية. وتوجد في الكتب أحياناً عشرات النماذج 
التصويرية أو التخطيطية لتوضيح الكثير من المفاهيم رعلاقاتها امختلفة. 


() Kliebard, Herbert M. (1982). “Curriculum”: Theory: as Metaphor”. Theory Into Practice, 
(Winter, 1982), pp. 11 - 17. 
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نظرية المنهج اخدرسي: Curriclım Theory‏ 

النظرية كما تم تعريفها تمثل مجموعة من العبارات التي تمت صياغتها بحيث يمكن 
استخدامها كوسائل اتصال بين الناس وكدليل لمن يرغب في دراسة ميدان المناهج. فقد لاحظ 
مكدونالد 141٥40414‏ بأنه نظراً لوقوع نظرية المنهج وعملية التنظير نفسها في مرحلة تكوينية 
أو تشكيلية 5148٥‏ ۴0۲04)1۷8 فانه لا توجد معأبير واضحة ومقبولة بصفة عامة تعمل على 
تمبين نظرية منهج بل وعملية التنظير نفسها أيضاً من اية اعمال أى انشطة تربوية اخرى. 

ومع ذلك فان كليبارد ١١04ءا‏ يؤكد الرجود الفعلي لنظرية المنهج في حين نجد أخرين 
مثل شواب 1۷3ء8 يشير إلى آنه لسنا نفتقر إلى النظرية فقط بل المفروض الا نبذل 
قصارى جهدنا للمصول عليهاء حيث أرجع وجود مشكلات في ميدان المناهج الى الاعتماد 
الزائد على نظرية المنهج أي الثقة الزائدة بها. 

ويتمثل التحدي الذي يواجه علماء المناهج في الخروج بمعان محددة من بين الأمور المعقدة 
الموجردة في ميدان المناهج» وتحديد فيما إذا كان بالامكان إيجاد نظرية او نظريات منهج 
مدرسي أى حتى استعارة نظريات من ميادين المعرفة الاخرى مثل علم النفس وعلم الاجتماع 
وعلم الانسان اى الانثروبولوجيا ار الجمع بين نظريات المناهج والنظريات في ميادين المعرفة 
مشار إليها. فمن أجل ايجاد نظرية منهج مدرسي واحدة, فان منهج ريما يمثل هدفاً غير 
واقعيء لأنه يغطي العديد من المجالات التريوية. فنظرية المنهج كانت وما تزال موضوع النقاش 
والتركيز بين المهتمين بميدان المناهج. وحتى في السنوات الأولى من بناء منهج وتحديد هويته. 
فقد اهتم علماء المناهج بتحديد الأسس النظرية للمنهج. 

Early Theory in Currier ةرkبؤkا نظرية المنهج الحدرسي‎ 

ریما یعتبر کتاب بوبیت )اه8 عام1918 تحت عنوان "المنهج" نان تقطة الداية 
للتنظير في مجال المناهج. كما انه يمثل ايضاً واحداً من الكتب الأولى في مجال التنظير 
العلمي. فالحركة العلمية في التربية اوجدت منحنى مهماً في النظرية. فقد طالب بوبيت زملاءه 
الربين أن يستعيروا من التكنولوجيا الجديدة الكثير من الأمور لتوجيه عملية تمهين التربية أو 
جعلها مهنة. فهو يؤمن بقوة بأن مبادى» الادارة وتطبيق النظريةء يمكن أن تساعد المربين على 
ان يكونوا أكثر وضوحاً رفاعلية لإنشاء أو تصميم برامجهم والعمل على ادارتها. 


(1) Macdonald, James (1978). “Curriculum Theory” In Gress and Purpel (Editors). 
Curriculum: Anı Introduction to the Field. Berkeley, California: Mec Cutcheon Co. 
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وقد تم النظر إلى النظرية العلمية من جانب الكثيرين على أن لها القدرة ذاتها من 
الموضوعية. فالنظرية يمكن أن تقدم لنا خدمة كبيرة عن طريق وصف كيفية الشيء والعمل على 
توخ بيحه. فالنظرية الخاصة بظاهرة ما يمكن أن تسمح للمرپين بالتنيو بخطوات وضع ظواهر 
محددة في مجال التطبيق والعمل. فقد تم انشاء مدرسة لينكولن 1١٥01١‏ فى كلية المعلمين 
بجامعة كولومبيا الأمريكبة كمدرسة تجريببة يستطيع التربويون بواسطتها تقصي النظريات 
التريوية المختلفة أى العمل على اختبارها. 

ومع أن كليات المعلمين الأخرى أسست مدارس تجريبية خاصة بها يطلق على بعضها 
مدارس المعامل $0018 141 من اجل تطبيق الأفكار والأساليب والتفنيات التربوية كما يقول 
شافير 504816۲ الذي يرى فيها أنها موجهة بشكل أقل على أنها معامل استقصائية ولكذها 
موجهة بشكل أكبر على نها نماذج أى أمثلة لنظرية محددة منتظرة أو متوقعة. 

ويعتقد العديد من التربويين بأن اناري المي سو ريد من فهمنا للمنهج نفسه ومع 
ذلك فان بعض العلماء مثل تشارلز جذ ٤ف[‏ #3اءه1ا الذي يؤيد الطرق العلميةء يهتمون 
احيائاً بالفكرة القائلة بان الاشخاص غير المدربين في مجال العلوم سوف يقومون بإجراء 
دراسات ضعيفة وذات شتو هزیل. کما حذر ولیم باجلي 1غ8 4ا1 من انه في 
الوقت الذي نستخدم فيه الطريقة العلميةء فان على المربين الائتباه الى الصياغة المفاهيمية 
المشكلات المرغوب تقصيهاء وألا يعملوا على استخلاص استنتاجات غير مضمونة من 
دراسات ضعيفة تم إجراؤها. 

وقد ساعدت الاكتشافات الجديدة في مجال الاختبارات والاحصاءات التربوية. العديد من 
المربين الذين كانوا يرغبون في التعامل مع بناء النظرية ببعض الأدوات التي تمكنهم من إجراء 
دراسات بحذر, أكبر, والتعامل بدقة اكثر مع البيانات الاحصائية المجمعة. فقد استنتج 
المهتمون بنظرية امنهج دليلاً من مرور الزمن على عملية تطور النهج. وينطبق هذا بشكل خاص 
علی کل من بوییت ۲۲!ططه8 وشارترز 13۲۲۵۲8 بصفتهما من الخبراء المعروفين في ميدان 
البحث التربوي والتقويم» حيث قاما في مجال نظرية المنهج بربط فكرة تحليل النشاط بصناعة 
القرارات المنهجية. فقد كانت الفكرة تسعى الى ريط أهداف الموضوع بأئشطة خاصة ومحددة. 
والتي تمثل الواجبات والمهإرات التي على الطلاب أن يتعلموها للحصرل على معيشة أفضل أو 
حياة اكثر انتاجية وفاعلية. ومع ذلك فان الكثير من هذه الأنشطة تحتاج من التربويين الى 
صنامة قرارات حول من منها ينبغي ان يتم اختياره أو يتم التركيز عليه في المدرسة. 
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وقد انشغل ديوي ه۷٥0‏ خلال السئوات الأخيرة من القرن التاسع عشر والسنوات 
الأرلى من القرن العشرين في ايجاد نظرية للمنهع. ومع ان ديسوي نفسه لسم ينظر إلى 
ماقام به على آنه نظرية في المنهچ بل علماً في التربية, إلا أنه في الواقع يمثل مجال لاهتمام 
المتخصصنن في نظرية منهج . وقسد تم استنباط نظسرية ديوي من الفكرة القائلة أن 
تطور الفرد وتطور الجنس البشري متشابهان في المراحل العامةء حيث حاولت نظريته 
توضيح العلاقة بين المدارس والمجتمع ومختلف جوانب الخبرة والتربية كما ترتبط تماما مع 
المتعلم نفسه. 
وطالب ديوي المربين بربط العرفة في المنهج بالخبرات الانسائية ذات العلاقة بالأطفال» بل 
وشعور اكثر على أن الأطفال يمرون بخبرة معرفية من خلال الأئشطة المختلفة. فا منهج 
المتمركن حول الخبرة يعتمد في اساسه النظري أصلأً على هذه النظرية التي قدمها ديوي. كما 
انها اعطت دفعة الى الأمام لحركة النشاط نفسها. وحاول ديوي بعد ذلك ومن خلال مدرسته 
الابتدائية التجريبية الملحقة بجامعة شيكاغو توفير الظروف الحقيفية لواقع الحياة الاجتماعي. 
حيث ينبغي على الأطفال ان يتعلموا عن الحياة وكيف يمارسون الواقع كما هو على حقيفته. 
وكيف يشاركون أو يساهمون في عملية التعلم بالعمل 001g‏ رط عمنarم].‏ 
وقد يسال بعض المربين بعد ذلك اذا عمل ہوہيت وشارترز على تسبير المنهج من مصادر 
نظرية متعددة. وحاول ديوي اختبار ذلك في مدرسته؛ فلماذا بقيت عملية التنظير في مجال 
امناهج غير متطورة؟ 
ويرى بعض المهتمين أن ذلك ربما يعود إلى أن المربين قد تحدثوا من 'لعبة افضل" 
للنظرية اكثر من كونهم قاموا بلعبها فعلاً. فقد تم اجراء دراسات تجريبية عديدة في مدرسة 
لنكولن 001داء؟ 1۸ه٥«11‏ التابعة للكلية العلمية بجامعة كولومبيا الأمريكية لاختبار النظريات 
المنهجية الخاصة بهاء ولكنها لم تحقق في الواقع اية نتائج يعتد بها. كذلك قامت جامعة 
شيكاجو بدعم وتوظيف العديد من المربين المهتمين بالجانب النظري للتربية. ولكن معظم 
التخصصين في المناهج خلال عقد العشرينيات وعقد الثلاثينيات من القرن العشرين اتجهوا 
الى مجال الاهتمام با منهج المتمركز حول الطفل ولم يعملوا على إضافة ما هو مطلوب من 
نظرية المنهج أ حتى دمج المبادىء العلمية في المنهج المارسي. 
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أنواع النظريات العامة للمنهج المدرسي 
مقدمة؛ 
تحاول هذه المقدمة القصيرة التطرق إلى بعض النظريات العامة المنهج من أجل الكشف 
عن وجه التكامل اى الاتفاق بينهاء وذلك من خلال الوتوف على الملامح العامة لكل نظرية. 
وذلك من منطلق أن وجهات النظر هذه كمل إحداها الاخرى وإن كانت تختلف كل منها في 
تفسير الظواهر المراد تفسيرها في ميدان ا منهج ومع ذلك فان كل رجهة نظر تعتبر صادقة 
في حدودها ومنمالقاتها في التفسيرء ومن ثم يمكن الافادة منها جميعا في الوقوف على بعض 
الملامح الرئيسية أنظرية المنهج. 
والحديث عن النظريات العامة للمنهج المدرسي يشير الى المواقف النظرية ذات التفكير 
امنهجي حول المنطلقات الرئيسية للمنهج اتفاقا مع ما يذهب إليه أحد المربين الإنجليز في 
تاكيده على أن نظرية المنهج تعد من المنظور الفلسفي بمثابة مقدمة صريحة أو ضمنية تشتمل 
على نظريات تتعلق بعلبيعة الانسان, والمعرفة, والمجتمع. كما أن تلك النظرية تعد - من المنظور 
المنطقي - اكثر ارتباطاً بنظرية المعرفةء كما يمكن تبريرها - عند المارسة والتطبيق - في 
ضوء النظريات النفسية والاجتماعية. هذا ويمكن تحديد اربع نظريات رئيسة للمنهج ممثلة في 
النظرية الموسومبة والنظرية الجوهرية (أساسيات المعرفة) والنظرية البوايتيكنيكية او التطبيقية 
(الفنون المتعددة) والنظرية البراجماتية. 
ويمكن توضيع تلك النظريات الأربم بمبادثها الفلسفية وانعكاس كل منها على ميدان ا منهج 
الدرسي مع محاولة الوقوف على بعض ال لامع الرئيسية المستخلصة من تلك النظريات 
والإفادة منها في الموقف النظري بالنسبة المنهج» وذلك تمشياً مع المنطلق القائل بانه ليس من 
الضروري أن ينتمي الكتاب الى نظرية واحدةء بل من الأفضل له التعرف الى جوانب التكامل 
بين مختلف النظريات» حتى يمكنه فهم النظريات ذاتها من جانب» واستخدامها بصورة ادق 
في تفسير المعلومات, وتوجيه البحوث الامبريقية من جائب اخر. 
وعموماً يمكن توضيع هذه النظريات الأربع على النحو الآتي:" 


(1) رجب الكلزه رعبد الله محمد ابراميم (1988). نظريات المنهج والشخصية المصرية. الاسكندرية: الكتب العربي للطباعة م 10. 
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اول : النظرية الموسوعية 
Encyclopaedism Theory‏ 
تمتد جذور هذه النظرية الى مقولات الحكمة ۳ءاطمهءدره۴ إو المعرفة الشاملة التي نادى 
بها کومينيوس (1592 - 1670) م والتي ازدهرت بفضل مقترحات أصحاب دوائر المعارف 
الفرنسيين. وقد نادى اصحاب هذه النظرية بان کل انسان يجب أن بتعلم تعليماً كاملا ويتم 
تشكيله بصورة صحيحة؛ ليس فقط في آمر منفرد من الأمور أو بعض منهاء ولكن في جميع 
الأمور التي تسهم في تحقيق كمال الطبيعة الانسانية. لذلك» فان الانسان يجب أن تتم تربيته 
بجميع الأساليب والوسائل أكي يستنير بامعرفة والحكمة الحقيقية وذلك من منطلق أن تلك 
النظرية تعد جزءاً من الحركة الفكرية التي سادت في القرنين السابع عشر والثامن عشر في 
أوروبا والتي تعرف بعصر العقل أو عصر التنويرء وخصوصاً في القرن الثامن عشرء حيث 
سادت فلسفة عقلية تجريبية مادية ترفض أفكار ما وراء الطبيعة والدين» وتهتم بالرياضة 
والفلك والفيزياء والكيمياء والتاريخ الطبيعي» والجغرافياء والطب. إنها فلسفة تؤمن بالتغير 
وتسعى الى التجديد في كل شيء. تحدرها ثقة مطلقة في العقلء وفي دور التفكير فيها حول 
الانسانء وذلك من منطلق أن العقل الانساني قادر بقوته الذاتية درن تدخل قوى ومصادر 
روحانية على استيعاب نظام العالم» وأن هذه الطريقة الجديدة لفهم العالم ستؤدي بالضرورة 
الى كيفبة السيطرة عليه رالتحكم فيه. 

وهكذا نادى اصحاب هذه النظرية بسمو العقل على الوحي. واعتقدوا بان الدين ربط 
العقل بسلاسل الجهل. ومن ثم فان سعادة الانسان لا تكمن في التسليم الأعمى بالعقيدة 
الدينية بل في تطوير ذهنه ليكتشف الحقيقة. كما اعتقد أصحاب تلك النظرية بشدة في امكانية 
تقدم البشرية نحى عالم أفنضلء وأن الانسان قادر على إصلاح شؤون حياته من خلال 
الاستخدام الصحيح لعقله. لذاء فان نشر المعرفة وتطوير العقل البشري عاملان ضروريان 
لتقدم الجنس البشري. وقد حاول اصحاب الدرائر المعرفية تحرير الجنس البشري من قيود 
القرى الخارجية باستخدام قوة العقل البشري وقدراتهء كما نظروا الى أن الإيمان بالعقل يدل 
على أن الانسان قادر على ادراك الظروف المحيطة به. كما أن تطبيق المبادىء العقلية في البيئة 
الانسانية سينتج عنه تقدم الجنس البشري. لذاء فمن الأهمية العظمى كما يقولون: أن نجعل 
الناس يعرفون أشياء كثبرة لكي يفهموا أي شيء تدركه الحواس والعقل والالهام» راذا كان 
الناس يتعلمون كل الأشياء بكل الطرق» فإنهم سيكونون جميعاً حكماء» وسيمتلىء العالم 
بالنظام والنور والسلام» ومن ثم يجب أن تساعد التريية كل شخص على النهوض من ظلمات 

الجهل لكي يعرف الجميع حقوقهم وواجباتهم المانية. 
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وقد نادى كومينيوس - اعتقاداً منه في قوة المعرفة - بتكامل المعرفة البشريةء وامكانية 
إباحة المعرفة لكل انسان كي يكون الجميع مستذيرين, بمعنى : أن يدركوا منطق الأشياء. 
والأفكارء والكلمات؛ وأن يفهموا الأهداف رالوسائل وكيغية تنفيذ الأعمال آو القيام بها؛ وأن 
يكونوا قادرين على التمييز بين الأصلي او الأساسي وبين ما هى غير ذلك وبين المهم وغير 
المهم وبين الأعمال التي تنحرف عن الهدف» من تلك التي تصيب الهدف, ومن ثم يمكذهم 
ملاحظة استطراد الفكر والكلمات والأعمال التي تخصهم وتخص الآخرين في كل الأماكن 
وجميع الأزمنةء وأن يعرفوا كيف يعودون للطريق الصحيح. 

ویعتبر ”کوندرسیه" ۳0236۲٥۴‏ (1743 - 1794) من ابرز من شاركوا في صياغة هذه 
النظريةء حي كان عالم رياضيات. ومن الفلاسفة والساسة الفرنسيين» ومن أشهر النجوم في 
عصر التنوير. وقد عبر من خلال بحثه التاريخي الخاص بتقدم الجنس البشري عام 1794 م 
عن إیمانه القوي بالتطور والتقدم الأكيد للجنس البشري» حيث أكد بان الانسان يمكنه أن 
يكون آمناً اذا ما تحرر من سلاسل الخرافات والمعجزات والجهلء كما قرر أنه سيأتي الوقت 
عندما تشر الشمس فوق الأحرار فقط الذين لا يعرفون لهم سيدا أخر غير العقل» حينما 
يكون الطغاة والعبيد والقساوسة ووسائلهم الغبية المفترضة لا توجد إلا في اعمال التاريخ أو 
على خشبة المسرح. 

والتربية كما نادى بها "كوندرسيه" ضرورية للمجتمع الديمقراطي, لأن الجهل سيعرض 
الحرية والمساواة الخطر ويؤدي الى التحكم والاستبداد. ومن هنا فان التعليم يجب آن يكون 
عالمباًء كما يجب الا تتجه المؤسسات والهيئات التربوية الى شيء غير الحقيقة وحدها. فمهمة 
التربية تدور حول الوصول إلى معرفة الحقيقة الخالدة. وذلك لأن التريبة على حد قول 
التربويين ”تتضمن التعليم» والتعليم يتضمن المعرغة وا معرفة هي الحقيقةء ومن ثم فعلى التربية 
ان تسعى لتكيف الفرد لا,بالعالم كما هوء بل بالحقيقة, والتكيف بالحقيقة هو غاية التعلم. 
ويأتي جیفرسون [٤۴۵۲50۸‏ المفکر الانجليزي في الترتيب الثالث في تعداد الذين ساهموا 
بقوة في (النظرية الموسوعية للمنهج) حيث أسهم بفكره من خلال خطته الخاصة بنشر المعرفة 
ونظريته امتعلقة بالحكومة. 

وقد قبل جيفرسون فكرة اعتبار العقل فوق الوحيء كما حاول أن يجعل الدين مسالة 
شخصيةء وهكذ! ساعد في فصل الكنيسة عن الدولة, كما نادى بنوع خاص من الربوبية 
العقلانيةء تلك التي نبعت عنده من اعتقاده في العلم وتقدم البشرية. وقد أسست تلك العقلانية 
على العلم التجريبي. ذلك لأنه كان عملياً في ميوله واهتماماته, كما رأى آنه من الممكن 
الاستفادة من نظام الكرن في حياة البشر من أجل تحقيق حياة أفضل لهم. 
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وهكذا اعتقد جيفرسون في العقل البشري والعلم التجريبي وحرية البحثء وتقدم البشرية, 
ولقد كان على يقين بان الانسان يستطيع - بمساعدة العقل - أن يفهم الصقيقة ويدركها 
بصسورة عقلية ويسلك وفقاً لما لذلك تكون التربية وحرية التعبير عن الرايء والصحافة 
والدين» والفكر والبحثء جميعها ضرورية للانسان كي يحقق تطوره الفكري. 

في ضدء التحليل الفلسفي السابق لتلك النظرية. يمكن القول باختصار انها تذهب الى ان 
كل معارف العالم الحقيقي مفيدة وينبغي أن يتضمنها ا منهج وذلك من منطلق أنه لى ترك الأمر 
للعقل وحده لاضطرد التقدم والرقيء ولوصل الانسان الى مبتغاه. لذلك كان طبيعياً أن 
تتحول التربية الى شاط ذهني من جانب كل من المعلم والتلميذء لأن المعرفة هي الخير 
الأسمى» أو على الأقل سبيل هذا الخير الأسمى. لذاء قانه لهذا ان لا بد أن يتم تدريب المعلمين 
على الطرق التي يعبئون بها رؤوس المسخار بالمعطوماتء حيث تحولت المدارس الى حوائيت 
للمعرفة وتحول المعلمون إلى عمال فيهاء وازدحمت المثاهج بالواد الدراسية ازدحاماً هائلاء 
مما أدى إلى نشر سلسلة من كتب المطالعة العلمية من أجل اكتساب حقائق العلم دون إغفال 
أي جزء منها. 

كما رأى بعض المربين - امتدادأً لتلك النظرية - أن تكون الكتب المارسية على شكل 
قوامیس ودوائر معارف هلما ره«8, ويترك التلامیذ فیها ينقہون ویبحثون بانفسهم 
وبنشاطهم الخاص على ما يريدونه من المعارف» خصوصاً طلبة المدارس الثانوية. 

ولقد اثرت هذه النظرية على منهج الماارس الثانرية الامريكية في القرن التاسع عشر (لجنة 
العشرة عام 1890). كما أثرت على تنظيم محتويات المنهج في شمال اررويا وشرقهاء حيث 
سادت جميع بلدان أوروبا إلى وقت غير بعيد - بما في ذلك روسياء واثرت ايضاً في 
الممارسات العملية داخل صفوف الدارس الثانويةء حتى اصبع المنهج يتكون من عش مواد 
فاكثر, وقد فضل أصحاب هذه النظرية اللغات الحديثة على اللغات الكلاسيكية والعلوم 
الطبيعية على الدراسات الأدبية. 

ولقد أدى الاعتقاد في ان المعرفة قوة - كما ذهب الى ذلك كومينيوس من قبل - الى 
الاهتمام بالمادة الدراسية لذاتها دون الاهتمام بريطها بحياة التلاميذ اليومية. ودون عنابة 
بتوجيههم الى ما قد يكون لها من فائدة في مواجهة مشكلات العديدة في حياتهم. 

إلا أن انفجار المعرفة والأإبحاث التنخصصية أوجد مشكلة على جانب كبير من الأهمية في 
البلاد التي ما زالت تطبق النظرية الشاملة (دوائر المعارف) للمنهج. حيث شعر الناس بحاجة 
ماسة الى دراسات اكثر عمقاً في الصفوف الثانوية في تلك الوضوعات التي سيدرسها 


: 
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الطلاب في الجامعة اى معاهد اخرى للتعليم العالي. كما يحاول المربون في تلك البلاد التي 
ورثت منهج الدوائر المعرفية تطبيق تعليم عريض القاعدة وفي الوقت نفسه يقللون من عدد 
المواد الدراسية, ويتكون محتوى الدراسة من عشر مواد غالباً ما تشتمل على الرياضيات 
واللغات الحديثة والعلوم الطبيعية ربعض العلوم الاجتماعية١.‏ 


تعقيب على النظرية الموسوعية: 

بتضح مما سبق أن تلك النظرية تحيزت للعقل على حساب أي جانب آخر حتى الدين. وقد 
يعد ذلك اتجاهاً فكرياً مضاداً لسيطرة رجال الكنيسة في العصر الوسيط على مجريات الأمور 
في تلك المجتمعات, اذ كان العامل اللاهوتي يتضمن دعوة صريحة الى الزهد والابتعاد عن 
العالم الأرضي المادي الزائل. 

كما كان العصر الوسيط من اكثر عصور التاريخ ركوداً وتدهوراًء حيث الحرب التي اثارها 
التعصب الأعمى من البابوات ورجال الكنيسةء كما يرى فواتير المؤرخ الفرنسي المعروف. 
وحيث الفظائع المشينة التي تولدت عن تلك الحروب. وكانت الإحقاد متحكمة, والأهواء سائدة 
ولم يكن هناك مجال لتحكم العقلء ومن ثم جاء عصر التنوير كرد فعلر ضد النظم التسلطية. 
وضد اللكية المطلقة, وضد النظم الاقتصادبة المغلقة. والنظم الطبقية القاسية, والتسلط الديني. 
والنظرة غير العلمية للعالم» وفكرة تأصل الشر في الطبيعة الانسانيةء وسيطرة مفاهيم 
العصور الوسطى في الحق والمعرفة على الحياة العقلية. وهكذا جاءت هذه النظرية الوسوعية 
حاملة في مضامينها الاتجاهات الفكرية لعصر التنوير؛ ذلك العصر الذي يرجح العقل على 
الدين حتى سمي بعصر التنويرء ولا سبيل اذلك التنوير الا بتحرير العقل من قيود الدين كما 
تقدم» وتزويده بالمعرفة التي تسهم في تنويره. 

وتشير تلك النظرية مشكلة التعارض أ الصراع بين العقل والدين وذلك على اعتبار أن 
الدين - كما يرون - يعارض استخدام العقل, إلا انه يمكن القول. اذا كان قادة الكنيسة 
والسلطات المسؤولة قد عارضت تطور العلمء واستخدمت اجراءات قاسية وعقوبات شديدة 
خد العلماء» فان هذه السلطات لم تكن تعتمد على نصوص صريحة من الانجيل والتوراة في 
معاداة تطور العلم» كما فعل الاسلام عندما حرر العقل من الجاهلية, وحين حث على التأامل 
والتفكير في الكونء ومن ثم فلا تعارض بين العقل والدين على الاطلاق, خاصة ون الاسلام 
قد حث على طلب العلم وعمل على السمس بمكانة العلماء. 


(1) رجب الكزة وعبد الله محمد ابراهبم (1988). نغريات المنهح والشخصية المصرية. الاسكندرية: الكتب العربي الطباعة ص 10. 
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هذا بالاضافة إلى أنه يجب الانتباه الى أن العقل جانب واحد من شخصية الانسان, ولا 
غنى للتقدم البشري عن تفعيل دور العقلء إلا أنه في الوقت تفسه لا يمكن اغغال الجانب 
الرجداني والشخصي لكل فرد. 

وبالرغم مما تقدم» فان النظرية أوضحت ضرورة النظرة الكلية الشاملة للمعرفةء وفي ذلك 
نوع من الرياط الشقافي اللازم لتكرين المواطن الصالح على المستوى القومي وا مسترى 
الانساني والعالمي ايضاًء كما نادت تلك النظرية بتحرير العقل الانسانيء تلك الفكرة اللازمة 
لتكرين المواطن القادر على التفكير والتجديد. 

فانياً: النظرية الجوهرية (اساسيات المعرفة) 
Essentialism Theory‏ 

قام بتعريف هذه النظرية بوضوح وليم باجلي رع اعة8 ها1 عام 1938 مء والذي يرى 
أن هناك جوانب أساسية أو جوهرية معينة يجب الابقاء عليهاء كما يجب أن يعرفها كل الناس 
اذا ما اعثبرناهم متعلمين. 

وتلك الجوانب أو العناصر الأساسية أو الجوهرية يجب إن نتتقيها من المعرفة التاريخية 
والمعاصرة. ونضمنها منهج وققاً لتبرير فلسفي. ولا ترتبط هذه النظرية رسمياً بالتراث 
الفلسفي» ولكنها تتفق مع وجهات النظر الفلسفية. لذلك نجدها تشتمل على بعض المعتقدات 
من الفلسفتين المثالية والواقعية, فقد أخذت من المثالية فكرة النظر إلى العقل على أنه عنصر 
رئيس وفاعل في تحديد الاساسيات بالنسبة لتلك النظرية. ومن ثم التركيز على المادة الدراسية 
وذلك على اعتبار أن العثل له دور فعال في تعلم محتواها. 

كما أخذت تلك النظرية من الفلسفة الواقعية فكرة النظر الى الواقع على أنه اشياء فيزيقية 
ومن ثم يجب التركيز على الجوانب الحسية في التربية رالاهتمام بالتعلم عن طريق الملاحظة ما 
يدور في الطبيعة. 

وقد تزامنت تلك النظرية - تاريخياً - مع النظريات السياسية الخاصة بمشاركة الأفراد في 
إدارة مجتمعهمء كما ارتبطت بالنظريات النفسية الخاصة بطبيعة العقل والذكاء. وقد ذهبت تلك 
النظريات الى أن كل الناس ليسوا على قدم المساواة في العقل أو في القدرة على المشاركة في 
توجيه دفة الأمور في الديمتراطية السياسية. بمعنى أن هناك فروقاً فردية بين الأفراد فيما 
يتعلق بطريقة تفكيرهم من جانب» والأدوار التي يقومون بها في مجتمعاتهم من جائب آخر. 

ويبرن اصحاب النظرية الجوهرية الأمور السيكولوجية الخاصة بالنظام العقلي او اكات 
العقليةء على الرغم من آن هذه النظرية قد حلت مطها نظريات أخرى نتيجة لأإبحاث ثورندايك 
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- عالم النفس الشهير - في اوائل القرن العشرينء كما ترى تلك النظرية أن دراسة اللفة 

اللاتينية والرياضيات في منهج تعد دراسات كلاسيكية لا تناسب عملية تدريب العقل. 
وتعتبر النظرية الجوهرية نظرية محافظةء لأنها ترمي إلى نقل المعتقدات من الجيل القديم 

إلى الجيل الحديث فالجيل الأحدث وذلك من أجل حماية الثقافة من الاعتداءات الصاحبة 

للحركات التقدمية. ويؤكد أصحاب هذه النظرية إعادة وضع مادة الدراسة في مركز دائرة 
العملية التربوية مع رفض أن تكون تلك المادة الدراسة هي الحقائق الأبدية المدونة في الكتب 
الكبرى للحضارة الغربيةء ويجب استخدامها لا من أجل ذاتها بل من أجل جعلها وثيقة المعاة 
بالوضع الراهن للفرد. كما يرى أصحاب هذه النظرية أن عمل المدرسة يتمثل في تزويد الطلبة 
بالقوى العقلية والفكريةء وذلك لأن الاهتمام بالمشكلات الشخصية للمراهقين قد ازداد بقدر 

كبير, الأمر الذي يفرض على المدرسة الاهتمام بالنمى الفكري لطلابها. 
ربناء على ذلك» فان اصحاب هذه النظرية يوجهون اهتمامهم الى التميين بين ما هو 

جوهري وما هو غير جوهري في البرامج المارسيةء واعادة فحص محتوى المناهي وإعادة 

سلطة المعلم داخل الحجرة الدراسية» بحيث يكرن ذلك المعلم في مركز العملية التعليميةء شرط 
ان يكون على قدر كاف من التشقيف والمعرفة المريضة في مجال التعليم والفهم العميق 

لسيكولوجية التلاميذ وعملية التعلم» والقدرة على نقل الحقائق والمثاليات الى الجيل الاحدث. 

ومعرفة الأصول التاريخية والفلسفية للتربيةء وان يكون ذلك المعلم مهتماً رجاداً ومخلصاً في 

أداء راجبه التعليمي. 
وعموما؛ فان اي مجتمع بعتنق النظرية الجوهرية بعتبر المدرسة مؤسسة ذات وظبفة مملية 

تتمثل في نقل أساسيات المعارف رالمهارات المختلفة إلى الطلبة. 
وجملة القول: أنه إذا كانت النظرية الجوهرية تغذيها فلسفات مختلفة, إلا أن موقفها 

النظري يتفق حول أربعة مبادىء اساسية نوجزها في الآتي: 

1 - إن التعلم يتضمن في ذاته العمل الشاقء ذلك لأن الاهتمام بموضوع ماء يحتاج إلى جهد 
من أجل السيطرة على هذا الموضوع أ إتفانه. كما تركز هذه النظرية على مفهوم الجهد 
بدلاً من التركيز على اهتمامات المتعلم مباشرة؛ وذلك من منطلق أن تلك الاهتمامات لا 
يشعر بها المتعلم في البدايةء بل تظهر من خلال العمل الشاق من بدايات لا تستهوي المتعلم 
أوالدارس في حد ذاتها. فمثلاًء عندما يتم اتقان لغة اجنبيةء تتفتح عوالم جديدة امام 
العقل, وإن كان على المبتدىء أن يقهر فتوره بل ونفوره عند البدء في تعلمهاء ولكن اين 
الدافع نحو التعلم؟ 
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وترى هذه النظرية أن الانسان هى الكائن الحي الوحيد الذي يمكنه مقاومة دوأفعه المباشرة. 
وما لم نساعده على تحقيق هذه القدرة فسوف يصعب عليه الوصول الى انضباط الذات اللازم 
لتحقيق آي هدف ذا قيمةء والغالبية العظمى من الطلاب لا يصلون الى ذلك الانضباط إلا عن 
طريق الخضوع الاختياري لانضباط فرضه عليهم المعلم بطريقة ذكية. 

2 - إن دور المعلم يتوسط بين عالم الكبار وعالم الأطفال» ومن ثم يجب أن تكون المباداة في 
التربية بيد المعلم اكثر مما هي بيد التلميذء وذلك من منطلق ان المعلم قد تم إعدادة بصورة 
متخصطة لمهمة ارشاد تلاميذه وتوجيههم, كما ان اهتمامات الثلاميذ يجب تعديلها على 
يد المعلم الماهر الذي هى سيد ذلك التنظيم المنطقي امعروف بالمواد أو الموضوعات؛ ويذلك 
يستخدم المعلم في ظل تلك النظرية ساحة اكبر من زميله في ظل النظرية التقدميةء حيث 
يكون المعلم التقليدي مسيطراً على كل مكونات الموقف التعليمي ويكون المتعلم تابعاً له 

3 - إن جوهر العملية التربوية يتمثل في استيعاب المادة الدراسية المحددة من قبلء كما ينبغي 
على التربية اتاحة الفرصة للفرد لتحقيق امكاناته الكامنة فيهء في عالم مستقل عن الفرد, 
لا بد له من إملاعة قوائينه. فالهدف من حضور المتعلم الى المارسة أن يصمل الى معرفة هذا 
العالم كما هو فعلء دون أن يفسره في ضوء رغباته الفردية الخاصة. 
ويجب أن بتم تفديم المعرفة في المادة الدراسية وفقاً للتنظيم المنطقي لهاء كما يجب التركيز 

على أهمية التراث الاجتماعي ووضعه فوق الخبرة الفرديةء وذلك من منطلق أن هذا التراث 

يلخص خبرات الملايين في محارلتهم الترافق مع بيئتهم. 

4 - يجب على المدرسة المحافظة على الطرق التقليدية للانضباط العقليء كما يجب تعليم 
التلميذ المفاهيم الاساسية حتى وإن كان لا بد من تطويعها وفقاً للمستوى السيكولوجي 
والفكري للمتعلم. 
ويجب أن بحتو المنهع - طبقاً لهذه النظرية - على المعرفة والمعلومات التي تساعد التلميذ 

على معرفة تراثه الاجتماعي وتحقق تكيفه للعالم الذي يعيش فيه وتعده للمستقبل. 
وعموماًء فانه يمكن القول أن النظرية الجوهرية قد شاركت في تشكيل ما يسمى بالطريفة 

التقليديةء وبتنظيم ا منهج على أساس المواد الدراسية المنفصلةء الذي يجعل اكتساب المعرفة 

والمعلومات الهدف الأول والأهم. وهكذا كان الاهتمام بالادة الدراسية الذي طغى على ا منهج 
المدرسي باكمله منطلقاً من أسس كثيرة تضمنتها كل من النظرية الموسوعية والنظرية 

الجوهرية. ومن هذه الأسس الآتي: 
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(1) الاعتقاد بان التعلم الذهني هو التربية, وذلك من منطاق ان التلميذ تكتمل تربيته عن طريق 
إلامه با لمعرفة, وأنه كلما زاد الاهتمام بالمعرفة كان معنى ذلك زيادة اهتمام التربية. وقد 
ترتب على ذلك اعطاء التلميذ اكبر قدر من الحقائق والمعلومات وتكدس المنهج با مياد 
الدراسية. 

(ب) الاعتقاد بان في المعرفة قوةء وذلك على أساس ان الشخص اذا ازدادت معرفتهء فأنه يرى 
الصواب ويقوم بهء وان الناس اذا تعلموا تعليماً كافياً فان الصواب يعم العالم» وبالتالي 
تلتشر الفضيلة. وقد دعم مثل هذا الاعتقاد الاهتمام بالمادة الدراسية لذاتها دون الاهتمام 
بربطها بحياة التلاميذ اليوميةء ودن العناية بتوجيه التلاميذ الى ما قد يكون له من فائدة 
في مواجهة مشكلات في حياتهم. وقد نلمس هذين الاعتقادين بصورة واضحة في النظرية 
المىسوعية. 

(ج) مدا التراث الثقافي الذي ينطلق من أن الحياة مستمرة يقوم الانسان فيه بنقل التراث 
الثقافي من الماضي الى الحاضسرء فيتعلم الصغار المعرفة أو المعلومات التي كشفها 
وعالجها الأجداد والآباء» وكذلك التقاليد الاجتماعية رالاسس الخلقية التي اتبعرهاء 
والمهارات التي اكتسبوهاء ويتم نقل هذا التراث في صورة مواد دراسية تتخذ اساسا 
للمنهج المدرسي. 
وتعتبر الكتب المقررة أهم مصدر لهذه المواد الدراسية؛ وعلى المعلمين ان يفرضوا ما فيها 

على التلاميذ فرضاء كما اهتم المنهج المدرسي بمنطق المادة الدراسية على حساب منطلق 

التلميذء ويظهر هذا المبدا بوضوح في النظرية الجوهرية. 

(د) النظر إلى المتعلم المشقف على أنه ذلك الذي يستطيع رواية التاريخ والقيام بالمناقشة 
والحوارء بصرف النظر عن فائدة ذلك عملياًء مما اثر على بناء المنهج وتنفيذهء حيث دعم 
فكرة الاهتمام با معلومات والحقائق وتدريب التلاميذ على سردها والتحدث عنها كهدف في 
ذاتهاء هذا بالاضافة الى تدريب التلاميذ على الخنوع والسكون التام في الدرس» وتقبل 
العلومات التي تفرض عليهم فرضأً من جانب المعلم مع إهمال ميولهم والعمل على كبتها 

((ه) فهم دور المعلم على انه وسيط بين عالم الكبار رعالم الصغار مما جعل المباداة في الموقف 
التعليمي بيد المعلم وليس بيد الثلميذ. وبالتالي أصبع التلميذ في مرقف الشخص الذي بستقبل 
الادة الدراسية التي يشرحها المعلم مستعيناً بالكتاب المدرسيء أو يلخصها ليجعل عملية 
حفظها عملية سهلةء دون أن يحمل التلاميذ مسؤولية جمع المادة الدراسية من مصادر مختلفة 
رتنظيمها وتبويبهاء والقيام بالنشاط العملي المتنوع المرتبط بامادة الدراسية وتطبيقاتها. 
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وقد ادى كل ذلك إلى تحديد ما يدرسه التلاميذ مقدماً من جاتب التخصصنن في اللمواد 
الدراسية وفرضه عليهم وإلزام المعلمين وأدارة المدرسة بتنفيذه بدقة دون آي تعديل على 
الاطلاق. 

تعقيب على النظرية الجوهرية: 

يلاحظ على النظرية الجوهرية انها اعتمدت على نظرية ا لكات العقلية المستقلة التي ترى 
تدريب كل ملكة بمفردها عن طريق استخدام المواد الدراسية اى أساسيات المعرفةء في الوقن 
الذي اثبتت فيه النظريات الحديثة في التربية وعلم النفس التربوي ان الانسان كل متكامل 
بعقله ووجدانه وجسمهء ولا معنی للقول بآن العقل الانساني مکون من ملکّات» وان کل ملک 
تعمل في انعزال عن الأخرىء وتحتاج الى نوع معين من المعارف والمعلومات تضتلف عن 
المعارف اللازمة للملكات الأخرى. وقد ترتب على ذلك الدور السابي للستعلم أسام الدور 
الايجابي والنشيط للمعلم» وأصبحت المبادآة بيد المعلم لا بيد المتعلم» فالمتعلم ساكن, خانم 
مشاهد لمعلم متحرك اقل للمعرفة. 

ويمثل كل ما تقدم سلبيات حقيقية في النظرية الجوهريةء أما إيجابياتها فتشمل الإهتمام 
بما هى اساسي» وصالع لكل العصور, أي اهتمامها بالاصالةء وذلك يعد اتجاهاً معاصراً 
الآنء كذلك اهتمامها باهمية دور المعلم وإعداده وتكوين شخصيتهء وهو اتجاه معاصر ايضأً 
إذ أن منهجاً ضعيفاً في المحتوى ويعالج بطريقة جيدة من جائب المعلم هى في الحقيقة افضل 
بکثیر من منهج غني في محتواه وسییء في طريقة عرضه وتدریسه. 

كما أن تلك النظرية تنادي بتربية اقل ذهنية إجمالاء وذلك نظراً لأنها تهتم بتوافق الفرد مع 
بيثته المادية والاجتماعية, كما تستخدم انجازات الماضي كمصادر السعرفة للتعامل مع 
مشكلات الحصاضر, وإن كان ذلك على المستوى النظري فقط حيث تركت للمعلم الحرية في 
الموتف التعليمي وحرمت المتعلم منهاء فتغير الهدف من المعرفة وأصبحت المعرفة هي الهدف 
في ذاتها يبحفظها التلاميذ من أجل اجتياز الامتحان فيها. ولكن يتفق كثير من الربين مم 
الراي الذي يتساعل "هل مجرد حفظ المعلومات التي غالباً ما تنسى» يحقق للمجتمع تكوين 
مواطنين صالحين وقادرين على الاسهام في كل مواقع العمل الاقتصادية والاجتماعية 
والسياسية في؟ وهل مجرد حفظ المعلومات يساعد التلميذ على أن يكون عضواً ثافعاً في 


الفصل الحادي عشر 


415 


الأسرة أو النادي أو الجمعية الدينية ار الثقافية, أو أن يتصرف بصورة رشيدة في 
اقتصادياته سواء في حالة البيع أى السشراء أى البنوك أو في حال السفر خارج 
بلاده؟ وهل مجرد حفظ المعلومات يساعد التلميذ على مزاولة حقوقه وواجباته 
السياسية؟ 

إن المعرفة في ذاتها محايدة ولكن الاساءة اليها تأتي من طريقة تعاملنا معها واستخدامنا 
لهاء وبمعنى ادق في كيفية عرضها داخل النهج» وأسلوب معالجتها من جانب الول(“ 

فالا : النظرية البراجه‌اتية 
Pragmatism Theory‏ 

تعتبر هذه النظرية منبثقة عن الفلسفة التربوية البراجماتية التي تعتبر اسهاماً أمريكيا 
فريداً في الحقل الفلسفي وهي ترتبط تاريخياأً بنظريات متنوعة عن طبيعة الذكاء والانسان 
وعمليات التفكير التي تظهر في حل المشكة. 

وقد نمت الحركة البراجماتية نتيجة الاعتقاد بان هناك علاقة بين الفكر والعملء كما ترجم 
ني الحقيقة الى الفكر التجريبي البريطاني الذي يركز على المعرفة الحسية حيث يذهب الى 
اٺٺا تعرف ما تحسه حواسنا فقط. 

وقد قام بتعلوير هذه النظرية ثلائة من المفكرين هم: برس ١١ءإأ٠۴‏ وجيمس كغصول 
ودیوي ل28۷ وإِن کانوا يختلفون عن بعضهم بدرجة ملحوظة في وجهات نظرهم حيث 
ارتبطت "براجماتية" بيرس ببعض الدرافع النقدية والعمليةء في حين صدرت 'براجماتية' 
جيمس عن بعض البواعث الاخلاقية والدينية. بينما نجد لدى ديوي محارلة اصيلة من أجل 
الجمع بين الانجاهينء مع الاهتمام في الوقت نفسه بتطبيق المنهج البراجماتي على الخبرة 
البشرية ككل. 

هذا وإن اصل التسمية 'برجماتزم' ۶۳نا۵ ع۲۲۵ يرجع الى بيرس (1839 - 1914 م) 
الذي استعمل هذا الاصطلاح لأرل مرة في مقال نشرة في إحدى المجلات العلمية تحت 
عنوان: "كيف نوضح آفكارنا" وفيه يقرر أن فكرتنا عن آي شيء انما هي عبارة عن الفكرة التي 
نكونها عن الآثار المترتبة على ذلك الشيء. وبمعنى آخر, فانه لكي نصل الى الوضوح في 
افكارنا عن موضوع ماء فاننا نحتاج فقط النظر في الاثار النفعية التي يمكن تصورها متضمنة 


(1) رجب الكلزة عبد الله ابراهيم.- المرجع تفسه ص مس 18 - 26 . 
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في الموضوع» وتغدى الأفكار صادقة بقدر ما تعيننا على الوصول الى علاقات مشبعة مع 
الأجزاء الأخرى لخبرتناء والفكرة تكرن صادقة بقدر ما نعتقد أنها مفيدة لحياتنا. وقد حول 
جيمس نظرية بيرس في "المعنى" الى نظرية في ”الحقيقة" حيث ذهب إلى آن الشيء الحقبقي 
هو فقط الشيء المناسب في طريقة تفكيرناء تماماً كالشيء الصحيح الذي هى فقط الشيء 
المناسب في طريقة سلوكناء ومن ثم فالحقيقة لا تعني في مجال الأفكار والمعتقدات شيئاً آخر 
سوى ما تعذيه في مجال العلم وصدق الأفكار انما يعني قدرتها على العمل أو على إداء 
وظيفة. كما أن الحقيقة في نظره ليست صفة ساكنة, ومن ثم فالاحكام المتعلقة بها تعكس 
الوقت رالمكان والظروف التي تصدر عنها مشل هذه الأحكام وليس هناك موضع للتحدث عن 
حقيقة مطلقة او عن 'شيء في ذاته" يكون كل منهما فيما وراء الظاهرة. 

ولقد تطورت البراجماتية وأعيدت صياغتها بجهود ديوي الناقدة؛ وتحولت الى نظرية 
فلسفية جديدة ريطت نظريتي المنطق والاخلاق وتخطت أقوى ثنائية في العصر الحديث ممثة 
في الفصل بين العلم والقيم وانفصال المعرفة عن الأخلاق. وعموماً فقد أهتم ديوي بعمل انماط 
متكاملة للنشاط الانساني بدلاً من الاهتمام بالبحث العقلي عن الحقيقةء عمل على الربط بين 
وجهات النظر المنطقية والسيكولىجية ليصيغ فلسفة تقيس أهمية الانسان في ضسوء مجهوده 
وعملهء بدلا من تحصيل المعلومات. وتتضسمن تلك الفلسفة إيماناً أعمق بقدرة الفرد على 
الاسهام في تطوير الجنس البشري. 

وتركز البراجماتية على وظيفية المعرفةء وترى انها نتاج التفاعل بين الانسان وبيئته. كما 
انها ليست شكلاً نهائياأء بل عملية مستمرةء وذلك من منطلق إن العقل ناشط ومستكشف اكثر 
مما هی سلبي ومتقېل» کما آنه لا یواجه عالماً منفصلاً رېمعزل عنه» آي آن الانسان لا يستقبل 
العرفة ولكنه يكتسبها من خلال تفاعله مع الواقع الذي يعيش فيه. 

وقد تم تطبيق البراجماتية على التربية من خلال الحركة التربوية التقدمية التي عارضت 
جمود التربية التقليديء وتعلن تلك الحركة التقدمية بان التربية في عملية تطور داثم؛ ولذلك 
يجب على المربين أن يكونوا مستعدين لتعديل المنهح في ضوء تغيرات المعرفة والبيئة؛ رذلك 
على اعتبار ان جوهر التربية - لدى التقدمي - ليس التكيف مع المجتمع؛ ولكنه يمثل إعادة بناء 
مستمرة للخبرة اتفاقاً مع ما يذهب إليه ديوي من أننا نصل الى تعريف فتي او إجرائي التربية 
على انها إعادة بناء وإعادة تنظيم الخبرة. يضاف الى معناها ويزيد من القدرة على توجيه 
الخبرة التالية. 


الفصل الحادي عشر 417 

وتنظر البراجماتية الى المتعلم على انه فرد يمر بخبرات كما أنه مفكر ومستكشف, وأن 
الاهتمام والفضول لديه يدفعه الى التعلم. لذاء يجب أن نجعل ما يتعلمه الفرد متعلقاً بحاجاته 
راهتماماته الخاصة. ونتيجة لذلك. فإنه يجب أن نسمح التلاميذ أن پتعلموا ما يحبون أن 
پستطلعون ٻانفسهم شخصياً ہدلاً من تزويدهم بمعلومات مختارة لهم من جانب الأخرين. 
رهكذا تقدم البراجماتية التلاميذ المنهج الدراسي الذي يحتوي على الخبرات والدراسات 
البحئية الاجتماعيةء والمشروعات؛ والمشكلات, والتجارب, رالتي أذا ما تم تطبيقها بطريقة 
علمبة وعملية دقيقة فأنها ستؤدي الى تحقيق وظيفية امعرفة بالنسبة لكل مجالات الادة 
الدراسية. ولا كانت البراجماتبة تؤمن بأن كل الأشياء في حال تفاعل وتغير, فانها ثرى ائه لا 
معنى التركيز على المعرفة المطلقة, ومن ثم فان حاجات التلاميذ ورغباتهم وقدراتهم ينبغي أن 
تحدد ما يجب أن يتعلمونه. لذاء فانه يجب على المعلم البراجماتي أن يوجه» وان يساعد؛ وأن 
ينصح المتعلمين رأن يبني الموقف التعليمي حول مشكلات معينة ذات اهمية حقيقية بالنسبة 
لهم؛ بحيث تزدي بهم الى فهم افضل لبيئتهم الاجتماعية والطبيعية. وذلك تاكيداً لترسيع 
مجال التعلم؛ بحيث يشمل الخبرة الاجتماعية بكاملها للصغار والكار على السواء رإعطاء 
اهتمام اكبر في الوقت نفسه يول الفرد. 

وتعتبر تلك المعتقدات البراجمائية مكونات لنظرية المنهج البراجماتي التي ترفض - كما 
یری هول - ما تذهب اليه أفكار كل من النظرية الجوهرية والنظرية الموسومية القاثلة بأن 
هناك هيكلاً معرفياً يىكن تقسمه الى مواد. لذا تقترح نظرية منهج البراجماتي أن يتم تنظيم 
محتوى التربية رفقاً للمشكلات التي يواجهها التلاميذ. وهذا يرجع الى عيوب المارسة 
التقليدية التي انتقدها دبوي رطالبها بأن تكف عن طريقتها التقليدية التي تعتمد على الكتاب 
المدرسيء وان تقدم بدلا منها الخبرات الحقيقية من الحياة. وينبغي ان يكون المنهج المدرسي 
هنا قائماً على الخبرات رأالوان النشاط الاجتماعي الحقيقي. وذلك من منطلق أن المدرسة 
صورة مصغرة من المجتمع؛ هدفها الرئيسي دريب التلاميذ على الحياة التعاونية ذات النقع 
امتبادل والاسهام في اصلاح المجتمع من خلال مسؤرلياتها. 

وهنا پظهر ترکیز کبیر في تلك النظرية على عمليات التعلم ہدلاً من غاياتهء كما انها تفضصل 
الطريقة العم لية في التعليم والتعلم» » لأنها تساعد اللميذ على تنمية التفكير بدلا من حفظ 
الحقائقء كما أنه يجب أن يحل التعلم من خلال تطبيق اسلوب حل المشكلات بدلاً من التلقين 
للمادة الدراسية. وعليهء فان الرونة من اهم خصائص تصميم المنهع البراجماتي. كما تركز 
تلك النظرية على التجريب دون التركين على جزء من المحتوى اكثر من الأجزاء الأخرىء كما 
انها تنادي بمدخل يدور حول الطفل أو امتعلم بدلا من امادة الدراسبة عند تنظيم المنهج. 
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وهكذا يعد المنهع المتمركز حول المتعلم اى الذي يدور حول التلميذ ثمرة من ثمرات هذا 
الفكر البراجماتي. حيث نظر ديوي في بداية القرن العشرين الى التعلم على انه عملية 
استقصاء وبحٹ, بدلا من استيعاب المعلومات بصورة سلبية. وقد أوضح ديوي ذلك قائلا: إن 
الاعتماد الزائد على الآخرين من أجل الحصول على المعلومات يمثل عملية منبوذة أو مبتذلة. 
ومنطلق الاعتراض على ذلك ان هؤلاء الآخرين وعلى رأسهم المعلمين يقدمون حلولاً جاهزة 
بدا من إعطاء الطالب الادة كي يستخدمها بنفسه في مواجة موقف أو عند حل مشكلة. 

ويعد منهج النشاط أحد التنظيمات المنهجية الحديثة الذي يرجم في أصله الى ديوي» حيث 
انشا اول مدوسة ذات نشاط معين عام 1896 ملحقة بجامعة شيكاجو كمحاولة تعاونية بينه 
وبين الآباء والمعلمين والمهتمين بالتربية لتنظيم العمل المدرسي تحت إدارته. 

وقد اعتمد ذلك المنهج على آربعة دوافع اساسية ممثة في؛ الدافع الاجتماعي الذي يظهر 
في رغبة الطفل في مشاركة خبراته مع من حوله من التاس؛ والدافع الانساني الذي يبرز في 
لحب العلفل وفي الحركات الايقاعية له وتشكيله للمواد الخام في صورة أشياء نافعة. وفي 
دافع الطفل للبحث والتجريب. كما يبدو في قيامه بعمل بعض الأشياء جرد الرغبة في معرفة 
ما بحدث نتيجة لعملهء واخيراً الدافع التعبيري الذي يبدو في تعبير الطفل عن ميوله 
الانشائيةء وفي اتصاله بخيره من الأطفال. وتعد تلك الدوافع الأربعة - في فنظر ديوي - 
رأسمال بشري لم يستثمر. كما ان نمو الطفل وتطوره يتوقف على استخدامها بطريقة نافعة. 

ويرى أحد فلاسفه التربية أن ن آفكار ديري جيدة ومناسبة منهج المدرسة الابتدائية, لکن 
بالنسبة للمرحلة الثانويةء يجب ان يؤدى التعلم الذي يبنى على المادة الدراسية الى مستوئ عالر 

من التعلم والتمكن من المحتويات التي لها صلة بالحياة. وذلك لانها تمثل الأدوات الضرورية" 
للقوى الاجتماعية لشعبٍ يجاهد من أجل الوصول الى الأهداف المنشودة التي يتطلبها عصرنا. 

تعقيب على النظرية البراجماتية: 

مما لا شك فيه ان ديوي قد وجه الانتباه الى المتعلم والتركيز عليه في التربية بدلا من 
التركين على المادة الدراسيةء وذلك من خلال معالجته الفلسفية لطبيعة الانسان وكيفية 
التفكبرء حيث نظر الى العقل على أنه ليس شيئ ثابتاًء وانما هو عملية نمو ليس في انعزال 
عن الروح والجسم» وبالتالي تعد التريية في نظره عملية نمو شامل متكامل وهذا ضد 
التصور الثنائي للطبيعة الانسانية. كما رفض الفصل بين الفكر والعمل. 

٠‏ كما أدخل ديوي طريقة حل المشكلات في التدريس؛ التي تنمشى مع التفكير العلمي ضد 

الطريقة النقليدية القائمة على التلقين والحفظ هذا بالاضافة إلى آنه أشار الى التعلم عن 
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طريق العمل بالاضافة إلى إنه نظر الى المدرسة على أنها صورة مصغرة من مجتمع التلميذ. 
وذلك من منطلق فهمه للتربية على أنها الحياة رليس الإعداد للحياة. 

وقد تبن من خلال المعالجة السابقة للك النظرية أنه تم تطبيق ذلك الفكر البراجماتي في 
ميدان التربية من خلال الحركة التربوية التقدمية التي جعلت "من المتعلم مركأ لعملية التربية. 
ٻحیٹ توضع اهتماماته وحاجاته ومشكلاته وخبراته السابقة موضع الاهتمام عند بناء المنهج 
أو عند تنفیذه. كما أن المعلم في إطار هذا الفكر التقدمي يقوم بدور مختلف عن دوره في 
إطار الفكر التقليديء حيث يقوم بالتخطيط والتوجيه والمتابعةء وذلك من اجل توفير أفضل 
الظروف والامكانات التي تساعد على تعلم الفرد. اما محتوى المادة التعليمية فقد اصسبح 
المتعلم يصل إليه من خلال خبراته الجديدة القائمة على خبراته السابقة, بحيث لم يعد 
المحتوى متضمناً في كتاب مدرسي» وانما هى ما يصل اليه المتعلم من خلال مجموعة من 
التفاعلات مع البيئة. وبذلك أصبع النشاط المدرسي جوهر المناهج الدراسية التي تعكس هذا 
التفكير وليس قشوره ؛ وهذا ما يعكسه منهج النشاط؛ أحد تنظيمات المنهج التي تخدم التعطم. 

ومما يؤخذ على تلك النظرية أنها نظرت إلى التربية على انها نمو والنمى يؤدي إلى مزيد 

من النمو» ولكن النمو من حيث هر نمو لا يمكن ان يكون مبرراً لذاته حيث أننا نحتاج إلى 
معرفة أر غاية يتجه إليها هذا النمو رنطلب عندما نكافع لبلوغ هدف معين توفر اليقين 
والضمان بان هذا الهدف مرغوب فيه في حد ذاته وليس قابلاً للاستبدال بهدف أخر. كذلك 
هناك مجازفة في السماح لاهتمامات الطفل أن يكون لها كل هذا التأثير الكبير على ما 
يتعلمه. فمثلاً الى أي حدٍ ينبغي ان نطلق العنان لرغبة الطفل في أن يكون من تجار العملة 
السوداء أو من تجار المخدرات؟ وإلى أي مدى يجوز أن نشجع رغبته في امتلاك سيارة يؤدي 
بها ألعاباً بهلوانية في شارع مزدحم بالناس؟ 

كذلك من العسير النظر إلى المارسة على انها نسخة طبق الأصل من الحياة, إنه لا مفر 
من ان تكون المدرسة مؤسسة تعليمية مصطنعة محفوفة بالقيود والمحظورات المختلفة عما 
نصادفه في الحياة بصفة عامة. إنها ليست مجرد موقف من مراقف الحياة. بل هي ايضاً 
همؤسسة تربوية تقوم بمهام لا تستطيع القيام بها الؤسسات الاجتماعية الاخرى. 

وإذا كان التعلم عن طريق حل المشكلات يؤدي إلى قدر من الإنجاز الفكري الصحيح يزيد 
على ما تنجزه طرق التعلم الأخرى. فان هاه الدعوى لا يمكن التحقق منها. هذا بالاضافة الى 
أن كل طريقة في التدريس لها وظبفتها وأهمبتها في معالجة جانب أو بعض جوانب الموقف 
التعليمي التعلمي» ويمكن للمعلم أن يستخدم اكثر من طريقة في معالجة ذاك الموقف أو في 
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وإذا كانت حرية التعلم أو المتعلم تمثل مبدءً تربوياً مهماً؛ فهذا يصدق بدرجة كبيرة على 
طالب الدراسات العلياء ولا ينبغي للتعليم الاساسي والثانوي ان يتخذ المسلك ذاته. فالحرية 
في التعلم مرتيطة بالنضج الذهني للمتعلم. ولا كانت القدرة على التمييز بين الاساسي وغير 
الأاساسي من المعرفة إنجازاً من انجازات الرشد أو البلوغ الى حد كبيس فلعل الأصع أن 
المعلم نفسه هى الذي بنبغي أن يوصل الى الطفل معظم ما بتعلمه. 

ويمكن اخذ هذا الموقف بتحفظ وذلك نظراً لأنه لا يصدق على كل المواد الدراسية ولكنه 
ينطبق بصفة خاصة على تعليم أو إدخال المهارات الأساسية والارلية في مواد دراسية مثل 
الرياضيات والعلوم واللغات» بحيث يمكن القرل أن المتعلم عندما تتوافر لديه مهارات التعلم 
فانه یمکن آن يتعلم تحت توجيه المعلم وإرشاده . 

رابعاً: النظرية البوليتيكنيكية او التطبيقية 
Polytechnicalisatlon Theory‏ 

تشير هذه النظرية إلى عملية تحويل محتوى التربية إلى اتجاه الفنون المتعددة» وذلك من منطلق 
وجوب النظر إلى كل جانب من جوانب المدرسة في ضىء علاقته بالحياة الانتاجية للمجتمع. 

ويعد كتاب التعليم القومي والديمقراطيء من أهم وثائق التربية إبان الحقبة السوفيتية في 
روسياء حيث بحتوي على اول معالجة لنظرية ماركس ×ه1 وإنجلز اعع«۴ عن التريبة 
والتعليم التطبيقي الذي آوضحته کروہسکایا ۸٣۳5۸3‏ - زوجة لینین - على ائه جزء من 
النظرية الشيرعية. 

وتتمثل اهداف التربية وفقأً لتلك النظرية في تزويد التلاميذ بالمعرفة في الفروع الرئيسية 
للانتاج» وكذلك المبادىء العملية التي تعتمد عليهاء واكسابهم عادة التعامل مع آلات العمل, 
ومساعدتهم في تنمية القدرات الفئبة النتجة, وإكسابهم حب العمل اليدوي وتقديرهء وامدادهم 
بخلفية تقنبة أى فنية واسعةء وإعطاء الشباب فرصة اختيار العمل المناسب والابداع في نوعبة 
من الأعمال التي يتطلبها الانتاج. 

ويدعم موقف تلك النظرية ما اظهرته ابحاث علماء الفسيولوجياء وكذلك علماء التربية 
السوفييت من أن الترابط بين الأعمال العقلية والعمل اليدوي له تأثير مفيد على كل من الثمو 
العقلي والجسمي للتلميذء كما ان للعمل اليدوي دوراً حيوياً في التربية الخلقية للتلاميذ. وذلك 
عندما يدخلون في عدة علاقات مع زملائهم ومع الكبار في الوظيفة يثعودون من خلالها على 
العمل كجزء من فريقء كما يوحدون ميولهم واهتماماتهم الشخصية مع اهتمامات مجتعهم. 


۰ 


(1) رجب الكلزة وعبد الله ابراهيم, - الرجع السابق ص مس 27 - 35 . 
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وهكذا يتأكد اهتمام النظرية التربوية السوفيتية باكساب الفرد الاتجاهات السليمة نحو 
العمل واحترامه وتقديره. اعتماداً على المعرفة بطرائق الانتاج والمهارات الفنية وأسسها 
النظرية, بحيث يكون التعليم ممتزجاً بالعمل ذي النفع الاجتماعي. 

وبذلك تعد التربية البوليتيكنيكية او التطبيقية ظاهرة روسية سوفيتية المنشاء تنطلق من 
أيديولوجية مداها إن اتجاه الانسان نحو العمل يعد اساسا حيوياً راخلاقياًء كما ان المياة 
نفسها تدور حول انواع النشاط الاقتصادي. ولذلك ينظر المريون السوفييت الى عملية الترببة 
على آنها تحقیق آقصی نمو ممکن لقدرات الفرد» لكي يفي بمسؤولپاته کمواطن سوفيتي 
ويرتقي بنمو؛ مجتمعه الشيوعي ومن ثم فان التعليم البوليتنيكي اى التطبيقي ليس مسالة 
تربوية مجردةء بل مساة اجتماعية وضرورة تاريخية ترتبط ارتباطاً وثيقاً بالقضاء على 
التناقض بين العمل اليدوي والعمل العقليء وبين امدينة والقرية, كما برتبط ذلك النوع من 
التعليم في الوقت نفسه بالتقدم التكنولوجي. 

وأقد طور لينين [1١‏ فكرة التربية البوليتكنيكية او التطبيفية. حيث نظر الى جميع 
جوائب الثقافة والتربية الشعببة وعلاقتها بالظروف المادية للحياة الاجتماعية, واقترح بأن 
يكون العمل الانتاجي متحداً مع التعليم؛ من أجل تحقيق تنمية شاملة الجيل الصاعد. واشار 
في ذلك الى انه 'بستحيل تصور مجتمع المستقبل بدرن اتحاد العمل الانتاجي بالتعليم 
والتربية ولا يمكن الوصول الى المستوى الذي تتطلبه المستويات الفنية لهذا اليوم الا بتوازي 
العمل الانتاجي مع التعليم والتربية. 

أي ان مبدا التربية التطبيقية - بالنسبة للينين - يتطلب تحقيق أقصى نمو ممكن لقدرة 
الفرد على تطبيق معرفته في مرقف عملي» وأن يكتسب علاقاته في نظام الانتاج الاجتماعيء 
كما يتطلب أيضاً استعداداً رتدرة على المشاركة في هذا الانتاج. 

وترتبط تلك النظرية ايضاً بالمفاهيم الماركسية عن الانسان والعمل والمعرفة والمجتمع؛ فقد 
نادی ماركس بالنموذج النشط للانسانء حيث يستطيع الانسان تغيير طبيعته بالعمل في 
العالم الخارجي أو الظروف الخارجية من اجل تغييرها. فالانسان لا يعيش فقط في الطبيعة 
ولكنه يشكلهاء كما أن الطبيعة لا يمكن فصلها عن الانسانء ولا يمكن فصل الانسان عنها؛ 
وان الطبيعة لا تكون بدون التدخل الانساني؛ كما ان الطبيعة التي لم يعمل فيها الانسان تبقى 
ذات قيمة جوهرية منتظرة التحقبق. وهذا ما أكده ماركس عندما قال (إن العمل بادىء ذي 
بده فعل يتم بين الانسان والطبيعة, والانسان نفسه يلعب بالقياس الى الطبيعة دور القوة 
الطبيعية, ولكنه في الوتت الذي يمارس فيه تأثيره على الطبيعة الخارجية ويعدل منهاء نراه 
ايضاً بعدل من طبيعته الخاصة وينمي ما يكمن فيها من ملكات). 
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وقد انعكست تلك المفاهيم الأيديرلوجية على تنظيمات ا منهج لتحقيق الوحدة بين التعليم 
والعمل النافع اجتماعيأء وبذلك وجدت النظرية البوليتكنيكية ا التطبيقية للمنهج مكانها في النظام 
التعليمي السوفيتيء كما جذب المحتوى وأسالبب أو طرق التدريس المستخدمة في التطبيق العلمي 
والعملي للتربية البوليتكنيكية اهتمام المريين السوفيت بعد الثورة البلشفية عام 1917 . 

وهكذا أصبحت البولينكنيكية مبدا - او موقفاً نظرياً - يتخلل جميع الماد الدراسية 
ويوجه تدريسهاء ويشمل العلوم الانسانية والطبيعية والدراسات العمليةء وهو لا يهدف الى 
اعطاء التلاميذ معلومات ومهارات علمية عملية تتعلق بالصناعة والزراعة فقط بل ويهدف 
كذلك الى غرس وتكوين عادات عقلية وخلقية تتعلق بعمليات الانتاج المختلفة. 

وقد قامت - كروبسكايا - بتترجمة إراء وأفكار ماركس وإنجلز ولينين عن التعليم 
البوليتيكنيكي إلى واقع عملي في مناهج التعلیم» كما وضعت اساسا يجب ان تقوم عليه 
المناهج البوليتكنيكيةء بحيث تعكس العلاقة بين عمليات الانتاج والعلوم المختلفة وخاصة 
الفيزياء حيث اقترحت عدداً من الصور التي يمكن ممارسة الفنون المتعددة عن طريقها مثل؛ 
الورش التعليمية التي تعتبرها من اهم وايسر الوسائل المتاحة لتطبيق النظرية البوليتكنيكية 
في المدرسة العامةء بشرط أن تكون تلك الررش مرتبطة بالانتاج الاقتصادي للمحسائع 
والمزارع في المجتمع. كما اهتمت - كرويسكايا - إضافة إلى ذلك ببعض العناصر الأخرى 
المساعدة في تحقيق النظرية البوليتكنيكية مثل النشاط خارج الحجرة الدراسيةء وخارج 
المدرسةء بشرط ان يهدف ذلك الى تنمية اهتمام التلاميذ بالتكنولوجياء وتتمثل أهم انواع 
النشاط التي اقترحتها في الحلقات الدراسية التكنولىجية. والمراكز التكنولىجية للاطفال, 
وقراءة كنب تكنولوجية؛ وزيارة المتاحف. 

وعموماء فإن تنغظيم المنهح المدرسي وفقاً لتلك النظرية يتم بطريقة تمكن التلاميذ من التعود 
على المبادىء النظرية الاساسية, وا مبادىء العملية للانتاج الحديث, والمشاركة في العمل 
النافع اجتماعياً. لذاء يتم تنظيم المواد الاجبارية والمقررات الاختيارية وانواع النشاط الزائد 
بحيث تحقق الوحدة بين النواحي النظرية والعملية للانسانيات (العلوم الانسانية) وبين العلوم 
والتكنولوجيا. 

ويتم تنفيذ النظرية التطبيقية في الأنظمة التعليمية الاشتراكية التي ما زالت متبقية حتى 
الآنء ففي الصين على سبيل المثالء يعتمد التعلم على الانتاج, وترتبط النظرية بالتطبيق, هذا 
بالاضافة الى عدم اقتصار التعليم على المدرسة فقط بل يتعداه الى المصانع والمزارع ووحدات 
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الجيش في المناطق امجاورة. الى جانب ذلك تم تأسيس مصانع ومزارع صغيرة في المدارس 
الاساسية والثانوية ويدعى العمال والفلاحون والجنود للتدريس فيها على اساس جزء من 
الوقت. 


تعقبب على النظرية البوليتكئيكية: 

يتضح من معالجة النظرية التطبيقية للمنهج انها تناولت جوانب مهمة لا يمكن إغفالها 
مثل: احترام العمل اليدوي» وإزالة التفرقة بين المواد النظرية وتطبيقاتها العملية, والاهتمام 
بالانتاج من خلال إكساب التلميذ مهارته. رربط التعليم بالمجتمع وتحقيق انتماء التلاميذ له. 

ولكن يمكن القول أن الماركسبة - كنطاق ايديولىجي - للمنهج البوليتكنيكي تكتسب صفة 
التطرف في نظرتها الى قيمة العمل في المجتمع وذلك في ضوء نظرتها الى الدين. ورفضها 
لكل نزعة تاليهيةء حيث وقد دلل على ذلك ماركس قاثلاً (إن العمل هى خلق ذاتي مطلق. وان 
مصير الانسان لا يتصور إلا في علاقته بالطبيعة من جهة ماء وبغيره من الناس من جهة 
أخرى» دون أن يكون هناك مكان لاي مبدا متعالء أو لأية حقيقة مطلقة فيما وراء هذا النشاط 
الانساني الذي بمقتضاه يخلق الانسان نفسه بنفسا). هذا بالاضافة الى ان التعليم 
البوليتكنيكي أو التطبيقي قد خيب الآمال بالنسبة للتاثبر الاجتماعي المتوقع مته فيما يتعلق 
بتكوين اتجاه إيجابي نحو العمل اليدوي في كثير من الأحيان. 

كذلك تركز تلك النظرية على المجتمع بدرجة اكير من تركيزها على الفود» حيث أن التربية 
السوفيتية لا تهدف الى القضاء على الفردية وأكنها أيضاً لا تعمل على غرسها وتربيتها أو 
تاکیدها. آي ان الفرد لا یشغل ٻالها بحيث تعتبره هدفها ولكن كل اهتمامها موجه ناحية 
المجتمع في المقام الأرل. 

محاولات معاصرة حول نظرية المنهج: 

قد يستغرب الكثير من المربين بانه خلال عقود طويلة من الزمن لم يتم ايجاد نظرية متفق 
عليها للمنهع المدرسي» فما الداعي للإستمرار في التفكير والتأمل ومحارلة البحث عنها. كما 
استمر المربون في الاعتقاد بان النظرية قادرة على انتاج فرضيات يمكن فحصها أ اختبارها 
بطريقة علمية دقيقةء وان النظرية يمكن لها ان تمكن هؤلاء المربين من وصف الحقيقة؛ واكن 
الاكثر أهمية انها بدات في توضيحهاء رأنها تستخدم كخريطة تبين السياسة التي نتبعها وما 
ينبغي القيام به من أجل المنهج الدرسي. 
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ومع ذلك فما زال التحدي هائلاًء حیٹ اشارت مکوتشیون 1٣٥۲٥1٤0١‏ إلى ان هناك 
آمثة قليلة على نظريات المنهج التي أدت الى تكامل البيانات والمعلومات الناجمة عن عمليات 
التحليل والتفسير والفهم المتعلقة بقضية المنهج المدرسي ^ 

ويبقى المهتمون بالمناهج في حاجة ماسة الى المزيد من الأمثة التي لها قيمة واضحة 
بالنسبة لهم من ناحيةء والتي يتم اشتقاقها من ميادين المعرفة المتعددة مثل علم النفس وعلم 
الاجتماع من ناحية ثانية. وقد طرح عدد آخر من علماء المناهج هذه القضية وذلك بالتركيز على 
كيفية مساهمة مختلف النظريات السيكولوجية في التفكير بموضوع المناهج وتطبيقاتها. 

واروضحت آنيون ۸0١‏ بأن الاستقصاء والتنظير في ميدان المناهج مرتبطان اصلاً 
بنظرية علم الاجتماع وان النظرية يجب أن يتم توضيحها من الناحية الاجتماعيةء وان تتعامل 
مع بيانات ومعلومات اتماعية. وأن تكون منتظمة. وان توضح ما هو منظم اجتماعياً. فاذا ما 
كانت هناك رغبة لجعل نظرية منهج جزءاً من نظرية علم الاجتماع, فانه يجب أن يتم وضعها 
ضمن نظرية مرسعة حول المجتمع. 

ومع آن انيون لم تطرح نظرية للمنهج المدرسيء إلا أنهسا اشارت الى أن نظرية المجال 
الموحد في المنهج سوف تحدد عمليات الترابط الدقيق بين المعرفة المدرسيةء والعملية التعليمية 
التعلمية داخل المدرسة, والظروف الاجتماعية السائدة. والتغيرات التاريخية التي مر بها 
المجتمع ذاته. فمثل هذه النظرية يمكن لها أن تحدد الأسباب اى المبررات وراء ظهور المتاعب 
والآلام التي يعاني منها المجتمع وتطرح التوجهات الملائمة لعلاج ذلك بنجاح(. 

وأكد بعض المهتمين بنظرية المنهج على ضرورة قيام التربويين باشتقاق نظرية ا منهج من 
خلال تحليلاتهم للمنهج المستخدم في الواقع المدرسي. فقد اخطا ووكر 1)٥۲‏ عدة مرات 
عندما بالغ في التركيز على وصف الاجراءات لبناء منهج في الوقت الذي لم تقسدم هذه 
الاجراءات الاهتمام الكافي لكيفية ذلك البناء أو لطبيعة البرامع المطورة. وأوضح ووكر ايض 
بان نظريات المنهج يمكن لها أن تساعد علماء المناهج في النظر الى المنهج من زوايا مختلفة 
لطرح تفسيرات جديدة عنه. فهو يرى بأنه يمكن رؤية النظريات كعائلات متجمعةء كل عائلة 
لها هدف مختلف بل ونمط معيشي مختلف. ومع ذلك فان جميع النظريات ترك على عمليات 
التبرير وتشكيل المفاهيم» والتدريب او التمرين. 
McCutcheon, Gail (1982). “What in the world is Curriculum Theory. Theory into Practice‏ )1( 

(winter, 1982), pp. I8 ~22. 1 : a 
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(3) Anyon, Jean (1982). “Adequate Social Science, Curriculum Investigations, and Theory." „ 
Theory Into Practie, (Winter, 1982), pp. 34 - 47. 
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واضاف ووکر في هذا الصدد قائلاً "إن بعض النظريات المتطورة قد تم طرحها في 
المجتمع دون التأكد من مدى ملاممتها لذلك الجتمع,. ٠‏ في حین تم طرح نظریات متطورة اخری 
بعد مراعاة التطورات ا مختلفة للمجتمع وبشكل يناسب التغيرات فيهء مما جعلها اكثر نجاحاً 
في التطبيق واكثر قبولاً من الناس ٠"‏ 

وفي الوقت نفسه أشار بارون 84۲0١١‏ بأنه ينبغي على علماء الناهج أن يهتموا بتحليل 
كيفية بناء المنهج واستخدامه. فالنظرية اذا ما تم Ej‏ بدقة؛ فانه یمگن لھا أن تساعد 
المتخصصين في عملية التطبيق من وضع الخطط واستخدام المنهج الحقيقي. ويمكن لرية 
بارون لنظرية المنهج أن تؤدي إلى ايجاد صدئ كبير وواسم إذا ما أخذنا في الحسبان نوعبة 
الخبرات التي يمر بها الطلبة في المدارس وكبفية تفاعلهم معهاء وا لمسؤوليات التربوية الملقاة 
على عاتقهم» وذلك في ضوء ربط المنهع المدرسي بحياة التلاميذ اليومية. 

ولقد وضع بارون نوع نظرية المنهج الذي يدافع عنه ضمن الانتقاد التقليدي للاستقصاء 
الاجتماعيء حيث اروضح أنه بسب كون النظرية تحرص على التعامل مع القضايا الحقيقية 
للعالم» فان نمط الاستقصاء الذي يؤدي اليها هى نمط تجريبيء وما لدينا من عبارات نظرية 
فانها كالقصة التي ينبغي على القاریء ان يحكم فيما إذا كان بإستطاعته استخلاص اية 
تعميمات ترتبط بمواقف اخرى. فالعبارة النظرية تخبرنا ہما يمدث في موقف معين وتؤدي 
الى تزويدنا بفكرة عا يمکن ان حدت في موقف مشابه» حیٹ یتم طرح احتم الات ممکن 
حدوٹها وممکن عدم حدوٹها اکثر من طرح تلبات مستفبلية دقیقة. 

واكدت فلائنس ۷211400٥‏ على ان نظرية المنهع هي في راقعها نظرية عملية وتقرم اصلاً 
على مواقف حقيقية مثل التنظير في المنهج المستخدم في كل مدرسة. ومن هذا المنطلقء فان 
علماء المناهج يتشجعون من اجل القيام بعمليات المسح والتحليل والتركيب واختبار العرفة 
المتاحة حول مشكلات المنهج المدرسي. كما ان عليهم ان يتفحصئ البيانات والمطومات 
المتوفرة عن ذلك المنهج وجعلها ذات معنى. 

واشارت فلانس كذلك إلى ان البيانات التي تتم ملاحظتها ربما تكرن جزءاً من حقببة 
مناهع» اى كتباً دراسية مقررة تم شراؤها عن طريق المنطقة التعليمية أو الادارة المدرسية. 
ومع ذلك فان البيانات التي يراجعها المهتمون بنظريات النهع ريما تكون مختلفة عن تلك 
البيانات التي يعمل المعلمون على تقييمها داخل الحجرة الدراسية(^ 


(1) Walker, Decker F. (1982) “Curriculum Theory is Many Things to Many People” Theory Into 
Practice, (Winter, 1982), pp. 62 - 63. 

(2) Barone, Tom (1982) Insinuated Theory from Curriculum - in Use.” Theory Into Practice 
(Winter, 1982). pp. 38 - 43. 

{3) Vallance, Elizabeth (1982), “The Practical Uses of Curriculum Theory" . Theory Into Practice 
(Winter, 1982), pp 4 - 10, 


الباب الرابع 426 


توجیهات للمستقبل 

مهما اختلف الهتمون بنظرية المنهج المدرسي في آرائهم» فانهم يشتركون في الاهتمام 
العام الذي يدور حول ايجاد معنى لكل من الخبرة البشرية والمعرفة الانسانية الرقي بكفاءات 
الناس ومهاراتهم وفهمهم وقيمهم التي تمكنهم من النمى والطموح بدرجة اكثر فاعلية. وفي 
هذا الصدد. فقد أشار احد المربين قائلاً: (من أجل الأخذ بالحسبان النومية المتميزة للخبرة 
البشرية, فإن من الصعوبة بدرجة كبيرة التنظير فيها). 

رفي حالات كثيرة فان الخبرة تمثل مصطحاً نظرياً غامضاًء حيث يصعب وصفه أو 
تحديده بدقة حيث تشير الخبرة الى مجموعة واسعة ومعقدة من الظواهر البشرية التي 
تجمعت معا كي تشكل الحياة برمتهاء بدرجة يصعب على نظرية واحدة بعينها تدور حول 
طبيعة الخبرة أن تكون كافية. لذاء فان المرہین آمام تحدٍ كير من اجل تطوير منهج يساعد 
المتعلمين على النجاح في خبرتهم الحياتية. 

المنحى المتوازن لنظرية المنهج: 

لقد سيطرت المدرسة التقليدية النظرية للمنهج على الأمور معظم القرن العشرين ولا سيما 
في مجال البحثء حيث اعتمدت اساسا على التقصي الكمي و الحددي. فالتحقق من الأمرر 
بطريقة امبريقية او عملية تجريبية اصبحت المعيار الأساس, وان الحجرة الدراسية قد تم 
النظر إليها كمختبر لجموعة من المتغيرات وضمن جو تم التحكم فيه من جانب الباحثين, 

ومع أن هذا النوع من البحث هو قانوني وجائز في ميادين المناهج المدرسية ونه سوف 
يضيف اللمعان المطلوب للنظريات المنهجية المىجودة. إلا ان الكثير من المعلومات يمكن 
اكتسابها أيضاً من البحوث الكيفية التي يمكن تطبيقها في البيتات التريوية المختلفة. فعن 
طريقة القيام بدور الملاحظين المشاركين لما يجري في الصفوف الدراسية, فائه يمكن المنظرين 
التعرف إلى انماط المواد التعليمية المستخدمة وطبيعة التفاعلات الصفية وما يتع ذلك من 
أنشطة يقوم بها المتعلمون انفسهم. كما يمكن عن طريق تطبيق الاساليب العرقية والاجتماعية 
والتاريخية ان يطرحوا اسئلة مهمة تدور حول طبيعة عمل المدارس» والسبب في وجودهاء 
وكيف يتعلم التلاميذ فيها. 

وقد بدأ علماء المناهج يتاكدون من أنه اذا كان لا بد من طرح نظريات جديدة للمنهج 
الدرسي فانه لا بد من اكنشاف ورصف كيف يتعامل المعلمون مع محتوى ذلك المنهج وكيف 
يتعامل التلاميذ مع الخبرات التعلمية داخل المدرسة وخارجها تحت اشراف المارسة ذاتها. 
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فاذا ما لاحظوا بدقة ما يحدث بالفعلء فانهم سيحصلون على معني اكثر عَمقاً التربية. إنهم 
سيرون ما تمٌ بالفعل بالنسبة للمنهج وسوف يتاكدون مما ينبغي عليهم القیام به. 

وبالنسبة لأصحاب وجهة النظر التقليدية الذين يستخدمون اجراءات احصائية أو كمية 
منطورة, فانهم سيتأثرون بقيمهم وبوجهات نظر العالم من حولهم. وينطبق هذا ايضاً على 
اصحاب وجهة النظر النرعبة اى الكيفية. فقد شارت ورلفسون 01650١‏ إلى أن كل فرد في 
هذا العالم يتحدث من المنظرر الخاص بهء والذي يعكس تاريخ حياته ومساهمانه في البيئة 
المحيطة به كما يعكس؛ مجموعة من المعتقدات والقيم التي يؤمن بها. وأضافت وواغسون قائلة 
بان هذا الفرد يتحدث ايضاً ضمن سياق خاص لظروف الحياة اموجودة حوله وضمن اطار 
زمني معين. ويتعامل اصحاب وجهتي النظر الكمية والنوعية مع الواقع من خلال مثظور كل 
مذهم» مهما کانوا علميین أو فلاسفة أو تجريبيين أو فنيين 

ويبتدع المهتمون بالبحوث الكمية طروحات من أجل تحقيق أهداف متنوعةء حيث بستطيع 
المنظرون استخدام هذه الطروحات لاشتقاق معنئ E‏ لميدان النامم رالسیر في مسار 
معين له» في الوقت الذي تتناقض البحوث الكيفية مع الملضمون ومع ما ينبغي أن يكون. 

ورغم کل هذاء فان مسعظم (ان لم يكن جميم) البحوث في مجال انام قد رکزت علی 
أكتشاف مبادىء فاعلة ومفيدة, ولكن التركيز على المجال ككل غالباً ما يعطي معلومات دقيقة في 
المستوى العام فقط وليس في الستوى الخاص مثل مرضوع معين أى صف دراسي محدد. 

ومن اجل الحصول على صورة واضحة لصف من الصفوف أو موضوع محدد من 
الموضوعات» فان المنظرين بحاجة الى المشاركة الفعلية في بحث اجرائي يتم تطبيقه داخل 
الحجرة الدراسية من جانب المعلمين الذين يواجهون مشكلات سعينة. وان قيمة البحث 
الاجرائي ليست في الحكم عما اذا تم تشكيل المبدا العام آم لاء رانما التأكد فيما اذا كانت 
الخطوط العريضة التي تم اشتقاقها من ذلك البحث سوف تزدي إلى تطوير العملية التعليمية 
داخل الحجرة الدراسية. فقد عمل كل من مكنزي ۸1ء )٥ة‏ وهیلداتابا ۲40٩‏ ۾۴114 على 
مشاركة المعلمين في الاجراءات البحثية الكثيرة حيث قاموا بترجيه العلمين الى ملاحظة 
طلابهم وجمع البيانات وامعلومات التي يمكن أن تساعدهم في التوصل إلى استنتاجات حول 
الاجراءات الأفضل والترتيبات الأكثر فاعلبة للتعامل مع محتوى المنهج. ومع ذلك فان الكثير 
من المعلمين ليست لديهم الخلفية المعرفية الجيدة في مجالي تصميم المنهج وتطويره. اضافة 
إلى ذلك فان الباحثين في مجال المنهج المدرسي على يقين بأن لدى المعلمين الامكانيات 
العلمية والعملية بأن يساهمو! في عمليات البحث والتنظير في مجال المنهج المدرسي حسب 
قدراتهم وامكانياتهم وظروفهم» وذلك لآن الوقت قد حان كي يعمل الباحثون وامتخصصرن 
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في المنهج المدرسي جنباً إلى جنب مع المعلمين كفريق واحد من اجل تطوير المنهع المدرسي 
ووضع ليس البرامج المدرسية الفاعلة للمتعلمين الذين يحرصون على خدمتهم فحسب بل 
والوصول أيضاً الى نظريات منهجية تناسب متطلبات القرن الحادي والعشرين ضمن 
الخطوات العلمية الدقيقة التي تم توضيحها في هذا الفصل. 

تعقيب على النظريات الاريع للمنهج المدرسي: 

إن النظريات الأريع السابقة للمنهج المدرسي المت ثة في اموسوعية والجوهرية 
والبراجماتية والتطبيقية قد وجهت النظر الى الاهتمام بجوانب متعددة في مجال المنهج. فمثلاً 
أوضحت النظرية اموسوعية الاهتمام با معرفة في شموليتها من أجل تنوير العقلء بينما 
اشارت النظرية الجوهرية الى الاهتمام بالأصالة بالنسبة للتراث الثقافي من خلال الاحتفاظ 
ہما هى جوهري وأساسي فيه بالاضافة الى إبراز دور المعلم وإعداده في حين آن النظرية 
البراجماتية وجهت الائتباه الى التعلم والتركين عليه بدلا من التركيز على المادة الدراسية 
والمعلم ومدى انعكاس ذلك على كل المواقف التعليمية التي يتضمنها المنهع» بينما حولت 
النظرية البوليتكنيكية الاهتمام الى المجتمع من خلال ربط التعليم بالعمل الانتاجي. 

اي ان تلك النظريات الأربع تفاوتت في تركيزها على قضايا ثلاث هي: المعرفة والفرد 
والمجتمع؛ وذلك عند نظرها لبناء المنهج المدرسي وتنفيذه. فبينما ركزت النظرية الميسوعية 
والنظرية الجوهرية على المعرفة, نجد أن النظرية البراجماتية اهتمت بالمتعلم؛ على عكس النظرية 
التطبيقية التي ركزت على المجتمع في المقام الأولء وذلك من منطلق ان النظرية البراجهاتية 
للمنهج تنتمي الى فلسفات التربية التي تركز على الاهتمام بالفرد على حساب الجماعة. كما أن 
النظرية البوليتكنيكية للمنهح تنتمي إلى فلسفات التربيبة التي تهتم بالجماعة وتدور حولهاء 
وتعتبر الفرد مجرد (حيوان اجتماعي) لا إرادة له ولا اختیار ولا لوح لان ذلك سبیل ما عرف 
عنه من طلفیان وفسادء وانقضاض على حقوق غیره, أو حقوق ق الجماعةء كلما اتيحت الفرصة 
له. ومن ثم یجب تجریده من هذه النزعات الخطرةء وعدم الاعتراف له آي بناء معنوي» إو كيان 
فردي يقرم على الإرادة والاختبارء وان يكون مجرد الة تعمل في الانتاج العام وفق ما توجه إليه 
أو تساق» درن إرادة؛ أى اختيارء فانما الارادة السائق وحده رهي الدولة. 

ولكن كيف يمكن الاستفادة من تلك النظريات على اختلافها عند تحديد ملامع النظرية 
العامة للمتهج؟ 

من المنطقي - قبل الاجابة عن هذا القساؤل - الأخذ بالرآي القائل انه يجب علينا - نحن 
العرب - أن نعود الى انفسناء والى تراثناء وعلى اساسه ناخذ من الغرب والشرق على حدر 


الفصسل الحادي عشر 429 


سواء ما پناسبثاء ويناسب ذلك التراث وذلك على اساس أن عدم توافر نظرية تربوية في 

مجتعع ما يعني ان بنقل هذا المجتمع نظرية تربوية لجتمع اخرء يرجى تربية ابناثه في إطار 

مختلف, وإذا جاز النقل هنا فيجب أن يخضع للدراسة والتمحيص الدقيقين من أجل بناء 

نظرية تربوية خاصة مع إدراك لكافة ابعاد النظرية التريوية للمجتمع المأآخوذ عنه. 
رمن ثم فانه في ضوء معالجة النظريات السابقةء يمكن تحديد ملام النظرية العامة 

للمنهج متمظة في : المعرفةء والمتعلم» والمجتمعء وذلك في اطار تقافتنا التي تقوم في جوهرها 

على فكرة "الوسط العدل". اي عدم المغالاة في جانب والتقصير في جانب آخرء ذلك لان في 
الغلو مبالغة في علاج الأمور المادية أو العقلية أو الروحية كما أن في التقصير الاهمال 

الواضح لعالجة مثل هذه الأمور. 
رترجم المغالاة في النظريات الاربع السابقة وتركيزها على جائب واحد فقط (إما المعرفة. 

أو المجتمع؛ أو الفرد وتقصيرها في بقية الجوانب) إلى افتقار كل منها الى منطق "الوسط 

العدل" الذي تقوم عليه ثقافتناء او يجب أن تقوم عليهء تطبيقاً لقوله عز وجل: "وكذاك جعلناكم 
أمأً وسطا" وإنسجاماً مع حديث الرسول صلى الله عليه وسلم "لا ضرر ولا ضرار' فلا تظلم 
الأغلبية الذرد .ولا يظلم الفرد الأغلبيةء كما هو جاري العمل به في النظام الرأسمالي أى النظام 
الشيوعي؛ إنما الاسلام يربط بين مصلحة الفرد ومصلحة الجماعة برباط من الايثار والألفة 
والمودة والرحمة, مما لا نجده في أي من النظم والشرائع الوضعية, وما دامت القواعد 

الاسلامية تستهدف خير الفرد والجماعةء فانها تنشد المساواة الحقة. 
ومن ثم يجب ان بهدف التعليم لاعضاء المجتمع - من خلال ا منهج - تحقيق المصلحة 

والنفع للجماعة والفرد معأ لأن اي تعارض بين مصلحة الجماعة ومصلحة الفرد يؤدي إلى 

فقدان الترازن والدافع» وهما صمام الامان في آي مجتمع ومن ثم فان تفليب مصلحة الفرد 
على الجماعة اى تغليب مصلحة الجماعة على الفرد بعد اسرافاً وغلواً على منطق الوسط 

العدل الاسلامي. 
ويمكن تطبيق ذلك المنطق على الجوانب المهمة التي اثارتها النظريات الأربع في ميدان 

المنهج على النحو الآتي: 

(ا) بينما نادت النظرية الموسوعية بتحرير العقل وتلويره بالمعرفة واهتمت بالعقل فقط في 
الانسان؛ نجد نظرية الرسط العدل الاسلامي تهتم بتحرير العقل من الأرهام والخرافات 
والأباطيلء بالاضافة الى تحرير النفس من الخوف او الجبنء وتحرير الجسم من سيطرة 
اللذات والشهوات, كما لا تمنع الجسم من اشباع حاجاته بالطرق المشروعة بلا إفراط او 
تفریط أو بلا غلو أو تقصير. 


الباب الرابع 430 


لذلك نجد النظرية الوسرمية تهتم بالعلوم التي تنمي العقل وتسهم في تنويره فقط أو 
بمعنى اوضع تهتم بعلوم الدنيا المىجهة نحو خدمة العقلء بينما تهتم نظرية الوسط العدل في 
التربية الاسلامية بالعلوم التي تسهم في تنمية جميع جوانب شخصية الفرد؛ بحيث توجهه 
الى الحياة الكريمة وتكسبه الأخلاق الفاضلة وتنمي عقله بما يفيده في كسب العيش والترقي 
في الحياة الاجتماعية وتفيده في آخرته. آي أن المنهج المدرسي في ظل نظرية الوسط الحدل 
الاسلامي يهتم بالجانب الروحي والجانب المادي في المعرفة معأًء بحيث يسيران جنب إلى 
جنبء فيغذي الروحي المادي بأهدافه ومقوماته الاسلامية, وينشط العمل المادي فيدفع 
الروحي إلى الايجابية والجهاد والسعي من اجل الرزق؛ فلا تتحكم المادية فتصير إفراطأء ولا 
تحكم الروحية فتصبع تفريطاً وتقصيراً. وبمعنى أخر, فانه إذا كانت المعرفة في ظل النظرية 
الموسوعية تهتم بتنوير العقل من أجل التحرر من اوهام المجتمع وخرافاته والثورة عليه فهذا 
التنوير (دنيوي) بينما المعرفة في ظل نظرية الوسط العدل الاسلامي تستهدف تنوير العقل 
أيضا؛ رلكن من أجل أن يعيش صاحبه حياة كريمة تنطلق من القيم والمبادىء الدينية وذلك 
على اساس "ان الشطر الروحاني له الأولوية على اللشطر المادي؛ فهو الذي أوجده» وهن الذي 
يسيره. وهو الذي بحدد له الأهدافه كما انه لا بد للروح أن تستند إلى العلم برصفه مرشداً 
في عالم الواقع؛ ولا بد للعلم أن يتجه إلى الروح للاهتداء إلى معنى الحياة, وقد حقق الاسلام 

هذا التوازن ہشكل دقيق ووثيق. 

(ب) كذلك إذا كانت النظرية الجوهرية قد اهتمت بأساسيات المعرفة في التراث الثقافي 
والمحافظة عليها ونقلها إلى الجيل الأحدث, فإن نظرية الوسط العدل لا تهتم بهذا الجانب 
فقط في التراث بل تاخذ منه ايضاً القيم وكل ما من شانه تغذية الجائب الروحي. اي انها 
تجمع بين أساسيات الجانبين: المادي من خلال القيم المستمدة منهء وذلك من اجل إحياء 
التراث الثقافي محافظة عليه والاستفادة منه في مواجهة الحاضر والاعداد للمستقبل. 
وذلك ما يدعمه المنطق القائل "إن الجمع بين العقل والوجدان لا يتمثل في تراث ثقافي 
يمثل الوضوح الذي يتمئل به في الثقافة العربية وإرثها" اصالة معرفيةء بينما هي في ظل 
الوسط العدل اصالة معرفية وقيمة من أجل الاسهام في تغذية العقل والوجدان معاً. أي 
أن المنهج المدرسي في ظل منطق الوسط العدل - في هذا الجانب - يهتم بالعلوم والمواد 
الدراسية التي توصل إليها السابقون. مع عدم إهمال ما طرا عليها من تغبير بالتعديلء أو 
بالاضافة. كما انه لا ينظر إليها أو لا يعائجها على أنها غاية في حد ذاتهاء بل يقدمها 
للمتعلم على آنها روسيلة تفيده في مواجهة حياته وتدعم سلوکه بما تكسبه من اتجاهات 
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(ج) وإذا كانت النظرية البراجماتية قد أعطت للمتعلم الحرية في الموقق التعليمي بشكل 
زائد؛ فإن المتعلم في ظل موقف الوسط العدل بتمتع بحرية معتدلة قائمة على النصح 
والإرشاد والتوجيهء يتخذ من المعلم قدوة مع عدم إهمال المعلم لحاجات المتعلم واهتماماته 
وقدراته ومپوله. كما يوجد فرق بين المعلم اموجه رالمرشد في ظل النخرية البراجماتبة. 
والمعلم اموجه والمرشد في ظل الوسط العدل. فالأرل موجه نحو التمكن من الموقف 
التعليمي الذي يسهم في جعل التعلم أكثر حرية في مراجهة المواقف والمشكلات التي 
يواجهها في حیاته في نطاق الفکر دون أن تكون هناك قيم تحكم سلوكه الاخلاقي. 
فالمعلم موجه دنيوي فقط بينما الثاني موجه نح الدنيا والدين في حدود قدراته» ومن هنا 
اتسم ذلك المعلم بالقدرة بمعناها الأوسع والأشملء بمعنى عدم الاقتصاد على المعرفة فقط 
ولكن ايضاً الاهتمام بالسلرك. 
وإذا كان المنهج في ظل النظرية البراجماتية تم تنظيمه حول المتعلم من خلال المعرفة دون 

الجتمع فإن ا منهج في ظل - الوسط العدل - يتم تنظيمه حول المتعلم وامجتمع معا من خلال 

المعرفة, فيراعي في تقديمه للمعرفة حاجات التعلم واهتماماته ولا يهمل متطلبات الجتمع. 
ويعتمد كل ذلك على منطق التوازن في التربية الاسلاميةء فهي ليست تربية رهبانية. كما 

أنها ليست تربية مادية. رأنها ليست ترببة دنيوية فقط ولا أخروية فقط وهي ليست ترببة 

فردية فقط أو جماعية فصسب» وإنما هي مزيج مترازن من كل ذلك. 

(د) كذلك اهتمت النظرية البوليتكنيكية أو التطبيقية للمنهج بالمجتمع في امقام الأول من خلال 
تدعيم فكرة العمل الانتاجي لدى التلاميذ على مستوى كل من الدراسة والممارسة رفكرة 
العمل هذه تعتبر ذات قيمة إلا انها من النظور البوليتكنيكي فيها تطرف - كما سبق توضيحه 
- حيث إنها موجهة اساسا لغدمة المجتمع؛ في حين ان فكرة العمل في ظل الوسط العدل - 
تجمع بين الفرد را مجتمع» حيث بكسب المنهج من خلال المواقف التعليمية التي يتضمنها 
اتجاهات ايجابية نح العمل ومهاراته إيضاًء ولكن في اطار من القيم الدينية. فالعمل هنا 
موجه بقيم دينية بما يحقق مصلحة الفرد ومصلحة المجتمع معاً حيث "ا ضرر ولا ضرار. 
مما سبق يمكن إجمال أهم الاعتبارات التي يجب أخذها في الحسبان عند محاولة 

الاجتهاد في صياغة ملامع عامة للنظرية في المنهجء وذلك كالآتي: 

1 - شمولية المعرفة المىجهة نحو الاسهام في تنمية جميع جوانب شخصية التعلم وليس 
العقل وحده بحيث لا تكون تلك المعرفة غابة في حد ذاتها بقدر ما تكون وسيلة لإكساب 

' التلاميذ اتجاهات ايجاية نحو قيم مرغوب فيها - في إطار من الوسط العدل - يسترشد 
بها التلاميذ في حياتهم. 
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2 - تحرير العقل من الأوهام والخرافات والأباطيل - وذلك بمعالجة المادة الدراسية داخل 
امنهح المارسي من جانبء وبواسطة المعلم من جانب أخر, وذلك باسلوب علمي يقوم على 
الاقناع والاقتناع والانطلاق من ذلك إلى الاسهام في تحرر النفس من الخوف أو الجبن. 
وتحرر الجسم من الخضوع للذات أو الشهوات» بحيث لا يكون التنوير مقصوراً على 
العقل فقط وإنما يشمل النفس ايضاً لينعكس ذلك على سلوك المتعلم. 

3 - إحياء تراثنا الثقافي وليس المحافظة عليه فقط وذلك بأخذ الأصيل منه في جانب العرفة 
وجانب القيم؛ بحيث يكون ذلك الأخذ متحرراً من قيود الزمنء لنجعل من الماضي حاضراً 
حياً فيما نأخذ وما ندع من شؤون الحياة. بجيث يستمد المتعلم أو الدارس من هذا التراث 
روحاً تكسبه نظرة جديدة. من شانها ان تقوي الأواصر بينه وبين السلف الذي أحيينا 
تراثه" تمشياً مع منطق الوسط العدل الذي يقم على المحافظة والتجديد. 

4 - أن يكون للمعلم القدرة في الموقف التعليمي بمعناها الشامل» فلا يكون ناقلاً المعرفة - 
كما هى الحال في النظرية المويسوعية والنظرية الجوهرية - ولا يكون موجهاً في حدود 
المعرفة كما تحدده له النظرية البوليتكنيكية والنظرية البراجماتية - بل يجب أن يكون معالجاً 
المعرفةء وموجها للسلوك في إطار قيمي. وذلك لكي نتحرر في مجال التربية من القوالب 
والصيغ, إلى الأسلوب العلمي في استخدام الارشاد والتوعية بالقيم رالمبادى» ثم توفير 
حرية التفكير مع وجود رقابة. أي أن المعلم لا يطغى على حرية المتعلم؛ بل يمنحه الحرية 
المىوجهة أثناء الموقف التعليمي في اطار من المبادىء والقيم التي تتفق ولقافتنا الأصيلة. 

5 - الاهتمام بالعمل الانتاجي في اطار من القيم الدينية حتى لا يكون مدعاة للاخ بالاتجاه 
المادي الالحادي بالنسبة للثلاميذء وذلك بمعالجة موضوعات تتعلق بابرا إهمية العمل 
بالنسبة للفرد والجماعة بصفة عامة, والعمل الانتاجي على وجه الخصوص, بعيداً عن 
الاستغلال والصراع داخل المجتمع» مع تحقيق الترابط بين المواد الدراسية داخل المنهع 
المدرسي والعمل على تنوعه (زراعي - صناعي - تجاري) وذلك من اجل ان يرتط التعليم 
بالتلمية الاقتصاديةء هذا بالاضافة إلى أن يكون الانتاج هادفاً لغاية سامية. 
هذه ملامح لثظرية عامة في المنهج تدور اساسا حول قضايا ثلاث تتعلق با مجتمع, والفردء 

والمعرفة دون أن تجعل المجتمع هو الأساس أ ياتي في المقام الأول على حساب الفرد او 

العكس, كما لا تجعل من المعرفة الهدف الأسمى ولكن تنظر إليها من منظور الفائدة من 

دراستها بالنسبة للفرد والمجتمع معا أي على أساس من الوسط العدل(, 


(1) رجب الكلزة رعبد الله ابراميم. المرجع نفسه. ص ص 41 - 50 , 
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الفصل الثاني عشر 
نماذج المنهج المدرسي 
المنبثقة عن نظرياته الختلفة 
لم تأخذ البحوث والدراسات والمقالات المبكرة عن المنهج المدرضي في الاعتبار النظرية في 
حد ذاتها. وما أن جاء عقد الأربعينيات من القرن العشرين حتى بدات الكتابات عن المناهج 
تناقش حقيقة النظرية. وكانت أولى المناقشات حول النظرية قد اخذت مكانها الحقيقي في 
جامعة شيكاجو الامريكية عام 1947 حيث عقد مؤتمر تم التركين في أوراقه البحثية على 

موضوع نظرية المنهج المدرسي. ومع ذلكء فإنه لم ينبثق عن ذلك المؤتمر نظرية منهج محددة. 

وبعد ثلاث سنوات, زاد الاهتمام بالموضوع» حيث ظهرت مقالات علمبة ركزت على طبيعة 

النطرية وواجباتها والمادة الدراسية المتعلقة بها واختباراتها واستعمالاتها. 
وطرح تايلر ٤1آ‏ بعد ذلك نوعاً من الجدال في مقدمة كتابه المشهور عام 1949 رالذي 

كان تحت عنوان: (المبادىء الاساسية للمناهج وطرقق التدريس). رمع ذلك فان المنحى الذي 

سار عليه تايلر في كتابه كان اقرب إلى تطوير المنهع منه الى نظرية المنهج. إلا أن بوشامب 
Pصam Buch‏ اضاف ہشکل تجریبي الكثير إلى ميدان نظرية المنهج. فالكتاب الذي (اصدره 
عام 1950 تحت عنوان (نظرية المنهج) ركز بوضوح على هذه القضية. ومع آن الكتاب صدر 

في طبعات عديدة بعد ذلك, إلا أنه تركنا دون اتفاق على نظرية المنهج. ونمانجه المختلفة. 
على أي حال» تتمثل اهم نظريات النهع المدرسي ونمانجه المضتلفة التي ظهرت بعد 

النصف الثاني من القرن المشرين في الاتي: 
اولا: نظرية او نموذج ماكيا :130٥14s‏ حيث تشكلت وجهة نظر متنوعة حول نظرية 

المنهج بعد أن عرضت كل من اليزابيث وجورج ماكيا اربعة انماط مختلفة لنظرية المنهع تتمثل 

في الآتي: 

1 - النظرية الشكلية ۲٥ط‏ اد۳٣٠۴‏ : وتتعامل هذه النظرية مع التأمل أو التفكير بالبنية 
الخاصة بايادين العرفية التي يتشكل منها المنهج امدرسي. فعلماء مناج يستنبطون 
فهمهم ثل هذه النظرية من الفلاسفة ومن امتخصصين في ميادين المعرفة اللختلفة. وتهتم 
هذه النظرية بما هى موجود بالفعل في أرض الواقع اكثر مما يتبغي أن بكون عليه. 

2 - نظرية الحَدَّث او الموقف E۷٠٠۲ ۲۸٥٥٣۷‏ : وهي شبيهة بما يسمى بالنظرية العلميةء وتشير 
الى التخمين اى التفكير بما يجري من حوادث, بحيث تحأول التنبؤ ہما سيحدث ضمن 
ظروف معينة. 


الباب الرابع 


434 


3 - النظرية التقديرية أو التقييمية رإهءط٣‏ لدهااهسله۷: وتركن هذه النظرية على التفكير 
بالوسائل المناسبة لتحقيق الأهداف المرغوب فيها وتضمين المحتوى ما هو أفضل من وجهة 
نظر المحكمين. وعلى النقيض من نظرية الحدت, فان النظرية التقييمية تشتمل على القيم 
والمعايير لأنها تتعامل مع ما ينبغي أن يكون عليه الوضع الأمثل. 

4 - نظرية الممارسة العملية Praxdologlcat Theory‏ : وتشسير هذه النظرية الى التفكير في 
الىسائل الملائمة لتحقيق ما هو قيم أو فيد من التمارين أو التدريبات العملية أو الميدانية. 
وتدعم هذه النظرية أيضاً عملية ايجاد سياسة منهجية, وتحديد السبل المناسبة لتطبيق 
الأهداف التربوية والتدريبات أو التمرينات المدرسية. 
وقد أكدت نظرية ماكيا على أن علماء المناهج يستطيعون استخدام النظرية لتوجيه عملبة 

صياغة تعريف دقيق للمنهع» جنباً إلى جنب مع عمليتي تخطيط المناهج وتطويرهاء 
ثانیاً: نموذج تایلر 1ء510 11۳s‏ 
يعد تايلر رائد علماء المناهجء حيث طرح عام 1949 كتاباً تحت عنوان "المبادىء الرئيسية 

للمناهج وطرق التدريس؛ يعكس فكره النظري في هذا الميدان؛ ويقوم على فكرة التحليل خطوة 
بخطوة لا يتضمنه تصميم المنهج؛ وكانت أول خطوة قام بتحليلها تدور حول صياغة الأاهداف 

متسائلاً: 
ما الأهداف التي يجب أن تنجزها المدرسة؟ ثم انتقل بعد ذلك إلى تحليل الخطوات أو 

المراحل الأخرى متسائلاً: ما الخبرات التعليمية التي يمكن أن تساعد على تحقيق تلك 

الأهداف؟ وكيف يمكن تنظيم تلك الخبرات بحيث تكون فعالة؟ ثم كيف يمكن تحديد مدى تحقق 

تلك الأهداف؟ ويمكن توضيع ذلك التصور من خلال الشكل (13) الآني: 


وی 
ا الور ختيا ا 
نے 


الشكل (13) 
نموذج تصميم المنهج الأولي لتايلر 
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ويلاحظ على هذا النموذج ان تايلر من خلال تحليله لهذه المكونات قد أوضح أن هناك 
مصادر لاختيار الأهداف متمثة في: المتعلمين, والحياة المعاصرة؛ والتخصصين في المواد 
الدراسية. وعلماء النفس» وعلماء فلسفة المجتمع. اي أنه جعل تلك امصادر منبعاً لاخثيار 
الأهداف التي تؤدي إلى اختيار الخبرات التعلمية ثم انتقل إلى تنظيم تلك الخبرات الختلفة. 
مختتماً النموذج بالتقويم في نهاية الطاف. وبذلك تكون أهداف المنهج المدرسي مثنوعة بتثرع 
مصادرهاء وكذلك المحتوى. كما بقصد تايلر بالتنظيم في الخطوة الثالثة الموقف التعاميء بما 
فيه من خبرات تعلميةء ووسائل» رطرق, ومتعم. ومعلم» رالتفاعلات التي تحدٹ بینهم جمیعاًء 

ثم التقويم في نهاية المطاف. وتلك كلها ايجابيات في ذلك النموذج. إلا أن التقويم يمثل مرحلة 
نهائية وليس في كل مربحلة من امراحل» بمعنى أن التقويم قد جاء في نهاية العملية الثعليمية 
التعلمية للحكم بالايجاب اى السلب فقط. كما يسير ذلك النموذج في اتجاه واحد» اي انه إطار 
خطي. ومما يدل على ذلك الاتصال بين عناصر العملية التعليمية التعلمية اتصال افقياً 
ضحسب. إنه عبارة عن سلسلة واحدة تبعد الحلقة الأرلى عن الأخيرة ولا يربطها بها إلا 
الحلقات الوسطى. بمعنى ان الاتصال غير مباشرء مما يدل على أن ذلك النموذج بالرغم مما 
فيه من ايجابيات إلا انه لا يخلو من المآخذ او العيوب. 

ومما بلاحظ على هذا النموذج ايضاً انه وضع المتعلم على قائمة مصادر الأهداف» مما 
يُعطي انطباعا بان ا منهج وفقاً لذلك النسوذج يركز اساسأ على المتعلم» وبذلك ينتمي - في 
جوهره - إلى النظرية البراجماتية للمنهج التي سبق الاشارة إليها. ومما يؤكد ذلك ما قدمه 
تايلر عام 1950 في نموذجه المعدل الذي بوضح فيه القوى المؤثرة على اختيار اهداف المنهج 
كما هى موضع في الشكل (14) الآتي: 

النموذج المعدل لتايلر عام (1950) 


القوى المؤثرة على اهداف المئهج عند تايلر 
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يتضح لنا من هذا الشكل أن المتعلم يأتي على قائمة المصادر أو القوى التي تحدد إهداف 
المنهج والتي تشمل بالاضافة إليه كلا من المجتمع والمادة الدراسية. أي أن ذلك النمرذج يعكس 
الفكر النظري للمنهج متضمنا الأبعاد الثلاثة السابقة (المتعلم - المجتمع - المادة الدراسية) مم 
التركيز على المتعلم. ويذلك يعكس النظرية البراجماتية للمنهج التي تذ تضع التعلم في الا 
الأول بالنسبة للمنهع. 

ثالشاً: نموذج جونسون عله ١0ء«‏ ط30 : وعلى العكس من نظرية أى نموذج 
ماکیا aاءمھM‏ فان موریتز جونسون قد اوضح بان على المتخصصين في المناهج أن يقوموا 
برضع تعريف دقيق للمنهع اول وتعريف عملية بناء المنهج او تخطيطه ثانياًء وتوجيه طاقاتهم 
نحو بناء المنهج ثالثاً وأخيراً. 

وأشار جونسون كذلك بأن معظم الجهود السابقة لبناء المنهج المدرسي قد ركزت على البرامج 
المارسيةء مما أدى إلى زيادة الاهتمام بعملية تطوير المنهج اكثر من غيرها. وكما يوضح الشكل 
الآتي (15) فان جونسون قد ميز بين خطة المنهج وعملية تطوير المنهع؛ وذلك عن طريق 
تعريف الخطة على أنها نتاج لعملية التطوير. وفي الوقت نفسه فقد حدد الفروق بين كل من المنهج 
Curriculum‏ والعملية التعليمية التعلمqة Teacher Behavior pJ|kl كalıg Instruction‏ . 
فاهتمامه بالأهداف السلوكية او التدريسية وضعه ضمن قائمة المدافعين عن الجانب السلوكي. 

ومع ان كثيراً من علماء المناهج قد لا يتفقون مع جونسون في تعريفه للمنهج على أنه يمثل 
مجموعة من مخرجات التعلم المقصودة. فان عليهم أن يدركوا الفائدة من التميين بين التنظير 

عن المنهج كخطة من جهة والتنظير عن الوسائل أو الوسائط التي يتم عن طريقها تفعيل هذه 
الخطة أو تطبيقها من جهة ثانية. فالمربي جونسرن لم يقدم في الحقيقة نظرية منهجية بقدر ما 
مفيداً, 


| س محددة او اساییر تیان LEYÎ‏ 


a‏ ا 
ألتدريد 
الشكل (15) 


نموذج جونسون للمنهج على انه نظام مدخلات ومخرجات موحد 
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رابعاً: نموذج مكدونالد 10۵۲1 ء40214٥4‏ : لقد طرح هذا المربي المشهور في 
ميدان منهج المدرسي ونظريته نموذجاً مهماً اشتمل على الأنظمة الرئيسية المدرسية الأربعة 

وهي کالاتي: 

1 - نظام المنهج صعادر5 سالسءان: وهو من وجهة نظر مكدونالد يمثل نظاماً اجتماعيا 
يثالف من الأفراد الذين تظهر الأنواع المختلفة لسلوكهم في المنهج نفسه في نهابة المطاف. 
أما ا منهج فهو عبارة عن خطة للعمل تؤدي إلى إتمام أى إكمال العملية التعليمية التعلمية. 

2 - نظام العملبة التعليمية التعلمية صءاءر؟ اودهناء ناوص وهي ذلك النطام الذي يتم من 

خلاله ظهور أنواع السلوك الرسمية أو الشكلية الخاصة بكل من التعليم والتعلم في أن واحد. 
حيث يعتقد مكدونالد بأنه ما دام التعلم والتعليم يحدثان بصورة منفصلة, فانهما يمثلان 
انظمة شخصية ١#ءل؟‏ رانلة”0ءءه۴, ما عند جمع النظامين معاً (نظام التعليم ونظام 
التعلم) فيما يعرف بالعملية التعليمية التعلمية ١0نا‏ نماءه!ء فيتحقق ما يسمى بالنظام 
الاجتماعي .Social System‏ 

3 - نظام التعليم «ء؛ءر؟ ومنطء١٠٣‏ : وهي ذلك النظام الذي يعبر عن السلوك المهني المعلم من 
أجل تسهيل اى تيسير عملية التعلم للتلاميذ. 

4 - نظام التعلم عادر ومفص٣هها‏ : ويمثل النظام الذي يصبع فيه الطلبة مشاركين بفعالية في 
أنماط سلوك لها علاقة بواجباتهم المارسية المختلفة. 


ويوضح الشكل الآتي (16) نموذج مكدونالد بأنظمته المتعددة. 


03 


نموذج مكدونالد للوضيح التفاعل بين الاتظمة الاربعة 
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ويشهر الحيز الذي يمثه الرقم (5) في نموذج مكدونالد إلى التعلم المباشر أو التعلم اموجه 
ولكنه ليس مصرتبطأً بالأهداف المصاغة اصلاًء في حين يتضمن الحينز الذي يمظه الرقم(6) 
تصرفات المعلم أو ما يقوم به من أجل تعديل سلوك الطلبة في ضوء امكائيات المدرسة وظروفها. 
اما الحيز الذي يمثه الرقم(7) فيشير إلى الخبرات التدريبية التي مر بها المعلمون, بينما يهتم 
الحيز الذي يمه الرقم (8) بالخبرات اى الأنشطة الاشرافية الضرورية للمعلمين كي يؤدرا 
واجباتهم التعليمية على اكمل وجه في الوقت الذي يركز فيه الحيز رقم (9) والحيز رقم (10) 
على الخبرات أ الأئشطة التعلمية التي يتم التخطبط لها من جانب كل من المعلمين والطلبة. 

ومع ذلك ما زالت نظرية منهج مفقودة. صحيح أن نموذج مكدونالد قد اوضح العلاقات المتداخلة 
بين التعليم؛ والتعلم» والعملية التعليمية التعلمية, والمنهع؛ واشار الى أن كل راحد منها يمثل نظاماً 
مستفلاًء إلا ان هذه الانظمة في الواقع المدرسي تتداخل في بعضهاء بحيث يمكن أن ينتج عنها انطمة 
فرعية. كما أن هذا النمرذج ترك الهتمين بنظرية امنهج بدون إجابات حول كيف يمكن لهم تحديد طبيعة 
المنهج ومجاله. فحقيقة منهج في الميدان تبقى اكثر تعقيداً مما طرحه هذا النموذج. 

خامسا؛ نموذج ويلسون ٥۵٤1‏ ء١٥۷11‏ : لقد شار ويلسون إلى أنه من أجل زيادة 
وضوح المنهع الدرسيء فإن الأمر يتطب قدراً كبيراً من التفكير العميق وان نطرية منهج هي 
التي تعكس هذا التعمق أل الاستبصار, رأنها ينبغي أن تجمع بين عدة نظريات من اهمها : نظرية 
المعرفة yا0ع1؟‏ »0 K1‏ التي ت تهتم بتنظيم وبناء المعرفةء وبين نظرية البيئة ۵1 E۷ i0۸۸۸‏ 
را٥"‏ التي تركز على كيفية تفسير الناس للمكان الذي يعيشون فيه وبين نظرية الادارة -13248 
۷ا" اه التي تعتني بالاجراءات التي يستخدمها الناس لإدارة المؤسسات أ تنظيمها. 

ويوضح نموذج ويلسون ثلاثة أبعاد رئيسية للمعرفة هي: الحقائق ا١۴۵‏ والصدق المتذازع 
عليه «Contested ruth‏ والاستکشاف ڑy‏ !لطاع illتzg Open Exploration‏ . 

وعند التعامل مع الحقائق ا٥۴‏ فان المعلم غالبا ما يستخدم طريقة اللحاضرة في 
التدريس من جهة, والقراءة المىجهة من جهة ثانية. أما عند طرح الصدق المتنازع عليه فان 
المعلم يسنطيع استخدام حلقات المناقشة. في حين يمكن تشجيع الطلبة على المشاركة النشطة 
في الأبحاث عند التعامل مع الاستكشاف أو الاستطلاع المفتوح. أي أن النموذج اهتم بأمرر 
ذات علاقة بالمنهع المدرسي وطرق التدريس في ان راحد» واوضح ايض انه يمكن للتلاميذ 
الدخول الى نظام المنهج في مرحلة الاستكشاف المفتوح, ثم السير لح الصدق المتنازع عليه 
والحقيقة المعلوماتيةء وذلك من أجل مراعاة حاجات الطلبة واهتماماتهم وميولهم وقدراتهم. 

سادساً : نموذج تايا 1ء 124s M0‏ : 

قامت "هید تابا (103 1:104) بمراجعة نموذج تايلر وتطويره عام 1962ء وذلك من خلال 
تحديد سبع خطوات رئيسة لتطوير المنهج وهي: تحديد الحاجاتء وصياغة الأهداف» واختيار 
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المحتوى» وتنظيم المحتوى» واختيار خبرات التعلم» وتنظيم تلك الخبراتء وتمديد ما سيقوم به 
الطالب» وكيفية تقويمه. كما عملت على تحديد معايير لكل خطوة من تلك الخطوات. فمثلاً عند 
اختيار الخبرات التعلميةء يجب أن يراعي القائم بعملية تطوير المنهج معايير مثل صدق 
المحتوىء وأهميتهء والتناسق مع واقع المجتمع» والتوازن في اتساع الخبرات وعمقهاء ومراجعة 
مدى شمول الأهداف, وتطويع خبرات الحياة بحيث تناسب الطالب ويسهل تعلمهاء وملامة 
الخبرات التعلمية لحاجات المتعلمين وميولهم واهتماماتهم. 


ويمكن توضسيح ذلك الموقف النظري من خلال الشكل (17) الآتي: 


(1) 


شکل( 17) 
نموذج هبلداتابا 


ويتضع من هذا النموذج أن تابا قصدت إبرا العلاقة بين الحاجات ونواحي السلوك المراد 
تغييرها من ناحية والأهداف الموضوعة من ناحية أخرىء» على اعتبار أن تلك الحاجات وذلك 
السلوك تمثل جميعها المصادر التي بتم من خلالها تحديد اهداف المنهج والتي يعتمد علبها 
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فيما يلي ذلك من خطوات اخری. كما يلاحظ على هذا النسوذج آنه ذى اتجاه واحد وليس 
داثرياًء لذا فانه تنطبق عليه المآخذ ذاتها التي أخذت على نموذج تايلر من حيث العلاقة من 
جانب واحد. أي لم تكتمل دائرة التفاعل بين تلك المكونات. وقد يرجع ذلك إلى عدم وجود تغذية 
راجعة بين تلك المكونات والتي تأتي من التقويم المستمر مع كل خطوة وليس التقويم النهائي. 

سابحاً: نموذج ور Wheelers Model‏ : 

نظر ويلر إلى تخطيط المنهج على أنه عملية مستمرةء وذلك من خلال نموذجه الدائري, 
مستبعداً فكرة الاتصال الأفقي بين مراحل تخطيط المنهج» ويمكن توضيعح ذلك النموذج من 
خلال الشكل (18) الآتي: 


(1) الغايات - الأهداف العامة - الأهداف الخاصة (2) اختيار الخبرات التملمية 


() التقويم 


ار () اختيار المحتوى 
SE‏ 


تنظيم الخبرات التعلمية وتكاملها 


شکل ( 18( 
نموذج ويلر للمنهح المدرسي 

ويتضح من هذا النموذج آنه يحدد الأهداف وذلك بتقسيمها إلى ثلاثة اناع تتمثل في: 

الغايات 5ن4 وهي اهداف بعيدة المدىء يمكن تحقيقها من خلال مرحلة دراسية مثلاًه 
والأهداف العامة كلة0 وهي أهداف اقل عمومية من الغايات ويمكن تحقيقها من خلال مادة 
دراسبة معينة. ثم الأهداف الخاصة 8١۷ناءءزطا0؛‏ وهي أهداف اجرائية اكثر تخصيصا اقل 
عمومية من الغايات والأهداف العامة وتتعلق بالموقف التعليمي نفسه في الدرس؛ أو الحصة 
الدرسية مثلاً. 

وهكذا يضيف ذلك النموذج شيئاً جديداً ذا قيمة إلى ماهية المنهج وتصميمه ومكونات. 
ودور كل مكون وعلاقته بالمكونات الاخرى؛ ربذلك لم تعد الأهداف شيئاً غامضاً؛ ولكنها عملية 
محددة تساعد في اختيار الخبرات التعلمية بشكل مناسب يساعد في تحقيق تلك الأهداف. 
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كذلك یتم اختیار امحتوى بناء على الجانب المعرفي الذي يختار من بين مجموعة الخبرات 
التعلمية المراد إكسابها للتلاميذ. ثم يأتي النقويم في نهاية عمليات التخطيط للمنهج متصلاً 
بالاهداف والغايات, على الرغم من آئه يوضع التغذية الراجعة اولم يحدد لها موقعاً مع 
مكونات المنهج. رغم أهميتها في تعديل او تحسين او تطوير المنهع وإن كان على مستوى 
التخطيط. وبصفة عامة يعد ذلك النموذج أكثر تطوراً من نموذج تايلر ونموذج تابا من حيث 
توضيع العلافة الداثرية بين كل مكونات المنهع. مما يجله في تجدد وتطور مستمرين. 

ثامنا: : نموذج ڍر Kerr Model‏ : 

پنطلق "كير" في تحدید نمرذجه من تعریفه للمنهج عام 1968 علی انه کل تعلم تم تخطیطه 
رتوجيهه بواسطة الدرسة سواء تم تنفيذه بصسورة جماعية اى فردية داخل تلك الدرسة أو 
خارجها" وقد اقترح في خسرء ذلك إمكائية تقسيم الهج إلى اربعة مكونات أى عناصر رئيسية 
متداخلة ممثلة في الأهداف» والمعرفة؛ وخبرات التعلم» والتقويم. كما قام بتحليل عدة نماذج 
لنظرية المنهج» وذلك بقصد الاستفادة منها في بناء نموذجه الذي قدم فيه توجيهات افتقد انتقدتها 
نماذج أخری؛ ويمكن توضيح نموذجه لنظرية المنهج من خلا الشكل الآتى (19): 


اختبارات ‏ مقابلات 


التكامل التتابح الاستمرارية 
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ويتضح من النموذج السابق أن كير قد حدد مصادر اشتقاق الأهداف ممثة في التلاميذ 
والمجتمع والانظمة المعرفية التي تمثل طبيعة المعرفة التي تشتق منها المراد الدراسية. كما 
استخدم كير تصنيف بلوم في تصنيف تلك الأهداف إلى مجالات معرفيةء ووجدانية. ونفس 
حركية أو مهارية حركيةء ثم ربط المعرفة بالمواد الدراسية عن طريق اختيار المفاهيم والمبادىء 
امحددة؛ وتنظيمها هع ملاحظة أن تكون تلك المعرفة متكاملة ومتتابعة ومتكررة. كذلك حدد 
"كير" العناصر المعقدة التي يجب وضعها في الحسبان عند اختيار الخبرات التعلمية المدرسية 
ممثة في طرق التدريس المستخدمة في معالجة تلك الخبرات» ومحثوى الدرس» واستعدادات 
التلاسيذ وقدراتهم في إطار المجتمع المدرسيء والعلاقات بين التلاميذ والمعلمين. مع إتاحة 
الفرص الاجتماعية التي يستفيد منها التلامیذء كأن تكون مناسبات أو آعياد اى مشكلات في 
مجتمع التلاميذ» الذين يمكن السماح لهم بالمشاركة فيها وذلك في حدود قدراتهم مع مراعاة 
الفررق الفردية بينهم رهذا مبدأ او شرط مهم في العملية التعليمية التعلمية. 

كما اقترح "كير" نوع المعلومات التي يمكن جمعها لتقييم مدى فاعلية المنهج» مستخدما 
الاختيارات والمقابلات والتقديراتء كأدوات لجمع البياثات وبذلك تفوق هذا الئسوذج على 
النماذج السابقة وخاصة في جائب التغذية الراجعة ةط ۴٠١۵‏ عن طريق اتخاذ القرارات 
الخاصة بالتصدي لأوجه الضعف التي اسفرت عنها عملية التقويم؛ وذلك في كل المكونات 
الأربعة الرئيسية التي يتضمنها النموذج من أهداف» ومواد دراسية. وخبرات تعلمية؛ وأدوات 
تقويم. ويتضح لنا ذلك من خلال اتجاهات الأسهم» حيث توضح ان العلاقة بين المكونات من 
طرفين, ذلك يكتمل التفاعل بمعناه الحقيقي في ذلك النموذج؛ هذا بالاضافة الى أنه انطلق 
في نظريته للمنهج من التلاميذء وا لمجتمع» والمعرفةء وإن كان لم يحدد لها مكانا - على الرغم 
من معالجته لها - على النموذج قبل صياغة الإهداف في المربع الأول لانه من هنا يبدا 
التنظير» وكان يمكن وضعها عند التقاء الأسهم الثلاثة في المربع السابق ذاته. 

وعموماً فان ذلك النموذج يسهم في القيام ببعض الصياغات النظرية والدراسية الامبريقية 
لموضوعات أو مكونات المنهج, ويحدد المواقف التي يمكن ان يستخدمها الماخل البراجماتي, 
كما انه يحقق ايضاً العلاقة التفاعلية بين النظرية التربوية والعمل المدرسي؛ وبذلك يقضي على 
الفصل الزائف بين النظرية والتطبيق. 

: Wa) 0s M10٤1 تاسعاً: نموذج والتون‎ 

قدم والتون نموذجاً يوضع فيه الاعتبارات العامة التي يجب وضعها في الحسيان عند بناء 
المنهج.. وذلك كما يوضحه الشكل (20) الآتي: 
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@ )0 
العرفة 
طرق اكتشاف. عمليات التعلم - محتوی يتم التمكن منه. 
- مناقشة جماعية. - مفاهیم تتم دراستها. 
- التدريس التقليدي. - عمليات عقلية مناسبة 
- تعلم فردي. تکتسب. 
(4) خىرابط 
0 (3) اعتبارات عامة يجب 
E‏ مراعاتها 
- طبيعة المبنى الذي يتم 5 - إهداف المنهج RE‏ 
فيه التطلم. EE EE ٠‏ 
: - أهمية مجالات المعرفة. 
- الصادر الادية. e‏ 
المصادر البشرية 6 - مراک التنطیم الانساتية ووطائفها الفريدة. 
- الجدول المدرسي. 
7- التتابع 
8 - أساليب التعلم 
3 
un‏ 
(تتضمن اجراءات التقويم) 
الشكل ( 20) 
نموذج بناء المنهج لوالتون 


يتضع من هذا النموذج ان الاسهم تشير الى اتجاه التفكير في تخطيط المنهج ابتداء من 
مكونات المعرفة وعمليات التعلم التي يجب مراعاتها قبل تحديد الأهداف كما يمشهما السهمان 
(1) و (2) في حين يشير السهمان (3) و (4) الى الاعتبارات وا محددات التي يجب أخذها في 
الحسبان عند مناقشة ا منهج بصفة عامة ممثة في البيئة والتلميذ. وطبيعة المبنى الذي يتم فيه 
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التعلم» والمصادر المادية والبشريةء ونظام الجدول المدرسيء والشقافة ومتطلباتهاء وكذاك 
التطلبات الاجتماعية واهمية مجالات المعرفة الانسانية ووظائفها التي تلفرد بهاء ثم تأتي بعد 
ذلك اهداف المنهج, وتنظيم الموضوعات في ضونهاء مع تحقيق التتابع بينهاء وتحديد اساليب 
التعلم التي تستخدم في علاجهاء والمصادر التي سيستعان بها في المعالجةء واجراءات التقويم 
التي يجب اتباعها. 

ويلاحظ على هذا النموذج آنه يضم المعرفة في المقام الأول (1) آي انه يعكس فكر النظرية 
الوسومية والنظرية الجوهرية اللتان تركزان على المعرفة, ثم يجعل العملية التعليمية تدور في 
نطاق المعرفة بعد ذلك, بمعنى ان اهداف المنهج وتنظيمه وتتابع موضوعاته واساليب تعلمه 
ومصادره وتقويمه يتم تطويعها لخدمة المعرفة. كما ان العلاقة بين مكونات النموذج من طرف 
واحد لا يترك مجالاً للتغذية الراجعة في ذلك النموذج. 

عاشراً: نموذج لاوتون 101 1.4¥017s‏ 

صاغ لاوتون عام 1973 نموذجاً بسيطاً يلخص مرقفه حول ماهية المنهج. مع العمل على 
التخلص من الغموض والتعقيد والعلاقات غير الراضحة بين الجوانب التي تشملها عملية بناء 
المنهج كافة. كما حاول ايضاً في نموذجه ان يعبر الفجوة بين النظرية في المناهج وتطبيقها في 
الميدان؛ بمعنى أن ذلك النمرذج يصلح للافادة منه والاسترشاد به في بناء المناهع» كما يمكن أن 
يفيد منه المعلم ويسترشد به في عملبة تنفيذ المنهع, حيث يتمكن من خلاله إدراك العلاقات بين 
الأطراف كافة سواء كانت طولية أو عرضبةء والشكل الآني ( 21 ) يعرض نموذج لارتون: 


الناحية الفلسفية: 
الأهداف - البناء المعرفي 


الاختیار من بین تراكمات 


ا 


الثقافة 


الشكل (21) 
نموذج المنهج عند لاوتون 
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ويتضح من هذا النموذج أن اختيار محتوى المنهج يوحي بأن المعرفة موجهة للمجتمع قبل 
الفرد» حيث جعل العلاقة بين امجتمع والمعرفة من طرفين - وهذا يتمشى مع منطق النظرية 
البوليتكنيكية للمنهج. حيث تضع الجتمع قبل الفرد في بتائها للمنهج أو في اختيارها لمحتوى 
المنهج. ثم تطرق 'لاتون' بعد اختيار المحتوى الى تنظيمه وتفديمه في اطار متكامل مع الخبرة 
تمهيداً لتدريسه في نظام معين. كما اشار أيضاً الى ان المعلمين والمعدات والتجهيزات المتاحة 
تمد عاملاً فعالاً في عملية تنظيم المنهج بشكل مناسب لعملية التدريس» ثم عرض في النهابة 
الأرقات المدرسية التي يتم توزيع خبرات المنهج من خلالها. 

ويلاحظ على ذلك النمرذج أنه يخلو من خطوة التقويم» كما انه نموذج خطي ذو علاقة من 
طرف واحد وبالتالي لا يعد نمونجاً ديناميكيا اؤ متجدداً لانه ينقصه التقويم والتغذية الراجعة 
الناجمة عن عملية التقويم. 

حادي عشر نموذج جریفز 104٤1‏ 6۲۵۷ ونموذج هيريك Fere M01‏ 

قدم جريفز نموذجاً لتوضيح العلاقات بين مختلف الأبعاد الرئيسية المنهج» وذلك كما هو 
موضح في النموذج (22) الآتي: المد اف العامة للتريية: 


- الجائب العرفي. 
- اتساب المعارف رالمهارات الاساسية. 
- اكتساب مهارات اجتماعية. 


eT pam 
ا‎ 
(مفا‎ ۷ 

إختيار المتوى: (مفاهيم 

مبادی۔ تراتیه نطریات) | | 
¥ 

حل 
¥ 

a E 


كل (22) نموذج جريفز (ابعاد امنهج) 


الصورة الية نناهج المدرسة 


تانج البحوت التربوية في 
النفس رالاعتبارات الاجتماعبة 


لوف التعليمي: موقع الدرسة 
وینائها العماري - مصادر 
التعلم الحلية - هيئة التدريس 
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يتضح من النموذج السابق (22) أن جريفز ينطق فيه من الأهداف العامة للتربية ممثلة في 
الجانب المعرفيء واكتساب المعارف والمهارات الأساسيةء واكتساب مهارات اجتماعية. ثم ينتقل 
من ذلك الى اختيار الادة العلميةء مستعيثا فيها بالبحوث الاكاديمية الملتخصصة, ثم يتم بعد 
ذلك تحديد الأهداف العامة للمادة. فاختيار المحتوى (مفاهيم - مبادىء - قواتين - نظريات) 
ثم تنظيم المحتوى لقرر معين» وذلك في ضوء الصورة الكلية لمناهج المدرسةء ونتائج البحوك 
التربوية في علم النفس» والاعتبارات الاجتماعية, والموقف التعليمي» من حيث موقم المدرسة 
وبنائها المعماري» رمصادر التعلم المحليةء وهيئة التدريس؛ ويختتم نموذجه بالاختبارات 
وتقريم المنهج» بحيث يؤدي ذلك التقويم الى اعادة النظر فيما سبق وذلك من حيث المادة 
العلمية واهدافها العامة واختيار محتواها وتنظيمه. وهذا ما يوضحه اتجاه السهم الخارج من 
مريع الاختبارات وتقويم ا منهج الى بقية المربعات السابق ذكرهاء ومن ثم يعد ذلك النموذج من 
النوع الديناميكي» بمعنى أنه يعبر عن منهج متطور في ضوء تجریبه أو تنفيذه. 

ومما يلاحظ على ذلك النموذج» انه يركز على المعرفة في المقام الأولء اي أنه يعكس فكر 
النظرية الموسوعية والنظرية الجوهرية. هذا بالاضافة إلى أنه لم يوضح الصادر التي تحدد 
الأهداف العامة للتربية وإن كان قد حدد المصادر التي تحكم المادة العلمية وتنظيم المحتوى 
بالنسبة لمقرر معين. 

وكان من الممكن تحديد المصادر والعوامل التي تحكم المكونات الرئيسية للمنهج من حيث 
أهدافه وما يتضمنه من خبرات» وكيفية تنظيم تلك الخبرات؛ وذلك منعا للتداخل أو الخلط بين 
تلك العوامل او المحددات؛ وهذا ما راعته احدى الكتابات من خلال تقديم نموذج تطوير المواد 
الاجتماعية وفقاً للطريقة العلمية كما طرحه هيريك ٣ه‏ في الشكل الآتي (23) . 


الفصل الثاني عشر 


اول : الأهداف التربوية 


الى 
الأهدأف المعرفية. 
- الأهداف الوجدانية. 
- الأهداف النفسحركية. 


ویحدد‌ها: 

1 - المجتمع وثقافته. 

- المتعلم وطبيعته. 
- المادة العلمبة. 


انيا : الخبرات التعلمية 


حع 


الشكل (23) 
نموذج هيريك 


مستویاتها: 

1 - الأهداف العامة. 

2 - أهداف المدرسة. 
- أهداف المادة. 


ویؤثر فبها: 

1 - إمكانات البيئة. 

2 - إمكانات المدرسة. 

3- المؤسسات التربرية 
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ويتضح من النموذج الخاص بهيريك أنه يعالج المنهج بصفة عامة دون مرحلة دراسية 
معينة ويبدا في تحديده لأهداف المنهج من: المجتمع ولقافته, وطبيعة المتعلم» والمادة العلمية. ثم 
يقسم الأهداف الى المجالات المعرفية والوجدانية والنفسحركية مع توضيح مستويات تلك 
الأهداف سواء كانت أهدافاً عامة او أهداف مدرسة, إو أهداف مادة كما هو موضح في 
المستطيل (1) وينتقل بعد ذلك الى الخبرات التعلمية التي تسهم في ترجمة تلك الأهداف» مع 
توضيع الحوامل التي تحدد تلك الخبرات مثل: طبيعة المادة وطبيعة المتعلم وقدراته. وكيفية 
التعلم وشروطهء وذلك في ضوء إمكانات البيئة وا مدرسة والمؤسسات التربوية الأخرى؛ وهذا ما 
يوضحه المستطيل (2). ثم يتطرق بعد ذلك إلى كيفية تنظيم الخبرات التعلميةء مراعياً فيها 
شروط التنظيم من حيث الاستمرارية والتتابع والتكامل والمحاور التي تنظم حولها من 
موضوعات دراسيةء وحاجات المتعلمين. وافكار ومفاهيم اساسيةء مع توضيح العوامل التي 
تؤثر في تلك الخبرات مثل نوع المدرسة ووظيفتهاء وطرق التدريس» والوسائل التعليمية. 
والنشاط المدرسي» ومصادر التعليم مثل: "الكتاب المدرسيء والمتاحف؛ وا مكتبات العامة 
والمتخصصة, والزيارات المبدانية ومواد تعليمية مختلفة. وهذا ما يتضمنه المستطيل (3). ثم 
يختتم النموذج بالتقويم؛ موضحاً انراعه من حيث: تقويم عمليات التطويرء وتقويم اثر المنهج. 
ووسائلهء ممثلة في الاختبارات والملاحظة, وتقويم أعمال التلميذ. 

ومما بلاحظ على ذلك النموذج آنه يضم محددات الأهداف التربوية (المجتمع والمتعلم والمادة 
العلمية) داخل المستطيل (1) مما قد يوحي بان تأثيرها في هذا الاطار فقطء ركان من الافضل 
وضصعها اعلى النموذج لانها تشكل النظرية العامة للمنهج, التي تحكم كل مكوناتهء وذلك 
بترجمتها إلى اهدافم تربوية, ثم ترجمة تلك الأهداف إلى خبرات تعلمية وتنظيمها وتقويمها في 
ضوء تلك النظرية هذا بالاضافة الى آنه لم يتناول تقويم تنفيذ المنهج» أى بمعنى ادق لم ينص 
عليها صراحة في المستطيل (4) تحت عنوان أنواع التقويم. خاصة وأنه اوضح بصورة تكاد 
تكون تفصبيلية العوامل التي تؤثر على تنفيذ المنهج, مثل امكانات البيئة رالمدرسةء وطرق 
التدريس المطبقة والوسائل التعليمية المستخدمةء والنشاط المدرسي السائدء ومصادر التعليم 
المتوفرة. كما وردت في المستطيلين (3) و (4) تحت عنران المؤثرات. 

ويتميز ذلك النموذج بان العلاقة بين مكوناته من طرفين» مما يصفه بالدينامية أو التجديد 
والتطور؛ لأنه يعني بذلك الاستفادة من التغذية الراجعة من التقويم لعمليات التطرير والإثراء 
بالنسبة للمنهج. 
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ينطلق بوشامب في نموذجه من فهمه الواسع والعميق لفهوم منهج حيث لا يعني ا منهج 
عنده مجرد محتوئ دراسي أو خبرات تعلمية مخططة أو سلسلة من المخرجات التعليمية فقط 
وإنما يتضمن تلك الأبعاد جميعهاء. حيث يشتمل على تنظيم مكون من التخصصين 
والاجراءات المتعلقة بتصميمه؛ وتنفيذه وتقويمه من أجل تعديله أو تطويره. اي أن المنهج 
مدخلات وععليات ومخرجات وذلك كما يمثه الشكل (24) الاتي: 


الشكل (24) 
نموذج المنهج كنظام عند بوشامب 


يتضح من هذا الشكل أنه قبل الوصول إلى المنهج في صورته النهائية يجب ان نضع في 
الحسبان الفكر التربوي للمجتمع وخصائص ذلك المجتمع؛ والاشخاص المشتركين في عملية 
التخطيط والمواد الدراسية المشتقة من الأنظمة المعرفية, والقيم الثقافية والاجتماعية الهمةء 
وحاجات التلاميذ وميولهم وقدراتهم» وذلك كله يسثل مدخلات في نظام المنهج» ثم يلي ذلك 
تحديد أهداف المنهج وتخطيطه وتصميمه وكتابته وذلك يندرج تحت مفهوم العمليات في نظام 
المنهج» ومن المدخلات رالعمليات نصل الى المنهج في شكله التخطيطي. 

ويثبين من ذلك النموذج ان المستطيل (1) يتضمن في كليته الأبعاد الرئيسية للنظرية في 
المنهع» حيث يمكن تقسيم متضمناته الى الجتمع والمعرفة والتلميذ, فمثلاً يمكن أن يشير 
مفهوم المجتمع الى الفكر التربوي السائد فيه وقيمه الثقافية والاجتماعبة وكذلك مقوماته أو 
خصائصه, كذلك تشير المواد الدراسية المشتقة من الأنظمة المعرفية الى طبيعة المعرفة كجانب 
أخر في نظرية المنهج. وتدل حاجات التلاميذ وميولهم وتدراتهم على طبيعة المتعلم أي أن ذلك 
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الاطار يعبر في حقيقته عن ا لمجتمع والمعرفة والتلميذ كمكونات رئيسية لنظرية المنهع. 

ويوضع 'بوشامب" موقع المنهج - كنظام - بين الأنظمة الفرعية الأخرى للنظام التعليمي او 
الدرسي الذي يقصد به كل الوان التشاط اللازمة لقيام المدارس بأدوارهاء ويمكن ترضيح ذاك 
من خلال الشكل ( 25) الآني: 


الشكل ( 25) 
موقع المتهج كنظام بين الانظمة الفرعية اللخرى 
للنظام التعليمي العام 
س = النظام العام (الائظمة الفرعية الموجودة داخل النظام التعليمي). 
| ب ج = الانظمة امىجودة داخل النظام العام ما عدا (اء به ج) 
|= نظام النهج. 
ب = نظام القدریس. 
ج = نظام التقويم. 
١‏ ب = العلاقة بين (ا) و (ب). 
ب ج = العلاقة بين (ب) و (ج). 
أج = العلاقة بين (ا) و (ج). 
آ ب ج = العلافة بین (1) و (ب) و (ج). 
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ويوضح الشكل السابق العلاقات المتداخة بين الأنظمة الفرعية الختلفة داخل النظام 
التعليمي المدرسي. 

كما تمثل الدائرة () نظام المنهج والدائرة (ب). نظام التدريس والداثرة (ج) نظام التقويم. 
وتمثل المنطقة الخالية (س) كل الأنظمة الموجودة داخل النظام التعليمي ما عدا (أ) و (ب) و 
(ج) وقد يقصد بها نظام الادارة ونظام الخدمات, ونظام التوجيه. وهكذا. وينصب الاهتمام 
الرئيسي هنا على الأنظمة الثلاثة الخاصة بكل من المنهج رالتدريس والتقريم لأنها تحدد 
الطبيعة الرئيسية للنظام التعليمي اكثر من غيرها. 

وتوضح العلاقات المتداخلة في الشكل السابق بين انظمة المنهج, والدريس. والتتريم, أنه 
ليس ثمة حوافز فاصلة بيذهاء وان تلك الأنظمة الثلاثة لها أغراض أو أهداف مشتر: 

فعلى سبيل المال: الجزء المتداخل بين كل من المنهج والتدريس () و (ب) يعكس وظائف 
التخطيط من أجل الانجان أو التنفيذء وتخطيط الدرس؛ والتخطيط بالنسبة لدور كل من المعلم 
والتلميذ. ومثل هذه الوظائف تغطي الفجوة بين القرارات المتعلقة بماذا درس والقرارات 
المتعلفة بكيفية التدريس. 

كذلك يمل الجز امتداخل بين المنهج رالتقويم (أ ج) مدى إنجان المنهج رتقريم استخدام 
المعلم له وتقويم تنظيمهء والتغذية الراجعة من المعلومات التي أسفر عنها التقويم, من اجل 
مراجعة المنهج وتطویره. 

ويشير الجزء المتداخل بين التدريس والتقويم الى الوظائف التي تغطي الفجرة بين انواع 
النشاط التعلقة بانجاز القرارات الخاصة بكيفية التدريس» وتقييم أنواغ النشاط هذه وذلك 
باستخدام أدوات متذؤعة لتقييم أداءات عملية التدريس أى كيفية التدريس أو تقويم الماد التعليمية. 

ويغطي التداخل بين الألْظمة الثلاثة الج:, الخاص بالنظام المدرسي. ويمثل ذلك الجزء أوجه 
التعلم المقصودة للتلميذ بواسطة نظام المنهج الذي بمكن تنفيذه عن طريق نظام التدريس ويتم 
ملاحظته من خلال نظام التقويم. 

أي أنه يمكن تقويم ا منهج على المستوى التخطيطيء وذلك كما يشير إليه المحتوى الدراسي 
المقدم من خلال الكتاب المدرسي» كما هى الحال في نظامنا التعليمي ٠‏ وذلك من حيث معايير 
اخثيار تنظيم المحتوى الدراسي وشروطه مثلا. كما يمكن تقويم إنجان المنهع وذلك من خلال 
ملاحظة إداء المعلم داخل ألحجرة الدراسية وخارجهاء والوقوف ع مدی توافر الامكانيات 
بالمدرسة كما يعكسها العائد أو الناتج التعليميء وذلك باستخدام اختبار تحصيلي على سبيل 
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امثالء وذلك المعنى يعكسه بوشامب في معالجته لنظام تقويم المنهح بالاستعانة بأدوات ممثة 
في اختبار التحصيل بالنسبة للتلاميذء والمقابلة المسجلةء وجمع بيانات علمية عن انجاز المنهج, 
وكفاءة المعلم» وتفسير عمليات النظام المدرسي» وذلك كله من اجل الحصول على بيانات علمية 
لتطوير المنهج ذاته. 
ثالث عشر: نموذج زایس M0٤1‏ 5ھ 
ويركز هذا النموذج على العناصر الأربعة للمنهج والتي تتالف من الآتي: 
1 - الخايات كته والأهداف العامة sلدهت‏ والأهداف الخاصة او التعليمية أو التدريسية أو 
التطمية e)8‏ jا0.‏ 
2 - المحتوی Conten†‏ . 
3 - المناشط أو الأنشطة التaلınة .Learning Activities‏ 
4 - llتقيp Evaluation‏ . 
ويمكن توضيح هذا النموذج في الشكل (26) الآتي: 


I) 


الشكل (26 ) 
نموذج زايس للمنهج المدرسي 
ويلاحظ من الشكل السابق مدى تأثر زايس بالأفكار التي طرحها تايلر من قبل, ومع ذلك 
فهو يمتاز عن نموذج تايلر بالآتي: 
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1 - التركيز على العلاقات المتبادلة بين عناصر المنهج من حيث أنها نتأثر وتؤثر ببعضها 
2 - التركيز على العلاقة المتميزة بين التقويم والأهداف من جهة والتغذية الراجعة من جهة 
ثانية. 
3 - الاهتمام بالمحتوى الذي لم يظهر بصورة واضحة في نموذج تايلر» وذلك نظراً لتركيزه 
على الأنشطة أو الخبرات التعلمية في اثنين من أسئلته الأربعة. 
رابع عشر: نموذج تانر Tanner M0٤1‏ 


يمكن توضيح نموذج تانر في الشكلين الاتيين (27) و (28): 


الشکل (27) 
العلاقات بين المؤثرات والفلسفة في 
عملية تعلوير منهج حسب مواج تانر 


الشكل (28) 
مصادر المنهع والمؤثرات فيه حسب 
نموذج تانر 
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يتضح من الشكل الأول (27) كيف إن نموذج تانر يركز على أربعة عناصر اساسية لعملية 
تطوير المنهج تتمثل في صياغة الأهداف المنهجية الدقيقة اولاًء والبحث عن المادة الدراسية 
اللازمة لتحقيق الأهداف اموضوعة ثانياًء واختيار أو تحديد الطرق والأساليب التدريسية 
والتنظيمية التي يتم بواسطتها التعامل مع المادة الدراسية الملاسة التلاميذ لتحقيق الأهداف 
المنشودة ثالذاً, ثم التركيز على خطوة التقويم للتأكد مما تعلمه التلاميذ من ناحية ومن مدى 
تحقيق الأهداف من ناحية ثانية. 

کما یلاحظ على هذه العناصر مدی تأثر نموذج تانر بنموذج تايلرء وذلك من حيٹ التركيز 
على ثلاثة أمور في الأهداف» والطرق» رالتلظيم او الخبرات التعلميةء ثم اخيراً التقويم, ولكنه 
بختلف عنه في الوقت نفسه في كل من التركيز الواضح على الادة الدراسية كمحتوى للمنهج 
المدرسي المطور من جهة والانطلاق الرئيسي لكل هذه العناصر من القلسفة السائدة في 
المجتمع الذي يتم تطويره المنهج المدرسي لأبنائه من جهة اخرى. 

أما الشكل الثاني الذي طرحه تانر ۲۸١١۴۲‏ فهو يوضح مصادر المنهج المدرسي والمؤثرات 
التي تؤثر فيه حيث ينطلق ذلك المنهج من فلسفة المجتمع؛ مع ضرورة مراعاة المتعلم الذي يؤثر 
بقوة في ذلك المنهج من حیٹ وجوب الترکیز على حاجاته ومیوله وقدراته واهتماماته اول مع 
الأخذ بالحسبان المادة الدراسية الواجب اختيارها وتنظيمها بشكل دقيق في ضوه معايير 
نفسبة وعلمية ثانياًء ثم مراعاة المعرفة من حيث قشجيع الطلبة على البحث عنها وتطبيقها أو 
نوظيفها في المواقف التعلمية المختفة ثالثاًء ثم وضع المجتمع في الحسبان وما فيه من قوى 
متعددة ومشكلات كثيرة وقيم سائدة على اعتبارها من المؤثرات المهمة في عملية تخطيط 
المناهج وتطويرها. 

تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل الثاني عشر 

يتضعح من النماذج المنهجية الكثيرة السابقة كيف أن علماء ا لمناهج والمهتمين بها قد بذلوا 
قصارى جهدهم من أجل توضيح مفهوم المنهج من جهةء وعناصره وأسسه والمؤثرات التي 
تؤثر فيه من جهة ثانية. كما تؤكد هذه النماذج كيف استفاد اللاحقون مما طرحه السابقون من 
فكار منهجية متعددة. وكيف أن المعضلة الاساسية التي وضعوها في أذهانهم وهم يطرحون 
هذه النماذجء طبيعة نظرية المنهج التي ما زالت تحتاج الى المزيد من التوضيح والتفسير 
والإضافة والاتفاق على جوانبها المختلفة. 


الفصل الثاني عشر 4558 

ولا كانت المعارف والعلوم والتكنولوجيا وتدفقاتها الهائلة تزداد في أهميتها وتأثيراتهاء ولا 
كانت الابحاث والدراسات النفسية والمنهجية والتدريسية تتضاعف عاماً بعد عام» فان المجال 
سوف يبقى مفتوحاً للمزيد من الأجتهادات من جانب امتخصصين في علم ا ناهج لسد 
الثغرات التي قد تظهر من وقت لآخر ومن طرف لآخر؛ هدفهم في ذلك ببقى البحث عن الحقيقة 
ارا وعن حل المشكلات او المعضلات التي تواجه النهع المدرسي وتخطيطه وتطريره وتنفيذه 
ثانيا, وذلك بالشكل الذي يحقق الأهداف التربوية المنشودة التي تسعى إليها المدارس» والتي 
نتمثل بالدرجة الأساس في إعداد أجيالٍ تنفع ذاتهاء وتخدم اهلها ووطنها وا مجتمع الانساني 
بأسره؛ معتمدة على مهارات التفكير الابداعي والناقد بالدرجة الأولى والأسلوب العلمي الذي 
يرفض العشوائية والارنجالية في الأعمال والأتوال, في عصر يتميز بالمنافسات القوية لانتاج 
المزيد من الفكر المفيد الذي يحل المشكلات ويسعد افراد المجتمع وينقله من حالة الى اخرى 
أكثر رفاهية وتقدماً وتطوراً. 


الفصل الثالث عش 456 


الفصل الثالٹ عشر 


تخطيط المنهج المد رسي الحاصر 

توطئة: 
يعد تخطيط المنهع المدرسي عمل دقيق يعتمد على مجموعة من الخطوات والمعايين التي 
تبعد القائمين عليه عن العشوائية والارتجالية في العمل. لذا ينبغي على مخططي الملهج ان 
يتلمسوا جيداً خطواتهم بحيث يدركوا معنى تخطيط النهح المدرسي أولاء ويلموا بئماذج 
التخطيط المختلفة ولا سيما الحديثة منها ثانيأء ريقنعوا بمبررات التخطيط وفوائده الكثيرة 
ثالثأ ويتعمقوا في خطرات التخطيط وكيفية تنفيذها رابعاًء بحيث يتم ضمان نجاحها 
باستمرار. ونظراً لأنه يصبح من الضرورة بمكان اقناع التلاميذ والمعلمين والاباء والمهتمين 
بتخطيط منهج جديد وتغيير المنهج الحالي؛ فإنه لا بد من توضيح السبب المنطقي من وراء 
عملية التخطيط من جانب القائمين على عملية التخطيط نفسهاء حتى يتم اقناعهم بها وزيادة 
عدد المناصرين لها والاقلال من عدد المعارضين. 

وعلى المخططين أن يدركو! ايضا؛ بأنه لا بد من تحديد امسار الذي سوف يسيرون عليه 
خلال عملية التخطيط. فهل يجعلون من التلميذ مركن اهتمامهم؟ ام المجتمع؟ ام المادة 
الدراسية؟ آم جميع هذه الأمور دفعة واحدة؟ كما ينبغي عليهم بعد ذلك أن يفكروا في اختيار 
الأهداف المناسبة للمنهج المدرسي الجديد سواء الأهداف العامة منها أو بعض الأهداف 
التعليمية كنموذج المعلمين يهتدون بها خلال تدريسهم للمنهج أو تنفيذهم له. 

ويبقى اختيار محتوى المنهج واختيار الخبرات التعلمية وتنظيمها من بين المهمات 
الضرورية للمخططين. حيث يعتمدون هنا على العديد من المعابير التي توصل إليها علماء 
امنامج في هذا الصدد. ومن ثم يفكر هرلاء بجدية في الإنتقال الى خطوة طرائق التدريس 
وتحديدهاء موضحين للمعلمين مبادىء التدريس رانشطته ومراحله» ومتغيرات التفاعل 
التعليمي التعلمي؛ وعملية صنع القرار خلال عملية التدريس أو قبلها. 

وما ان ينتهوا من ذلك كله حتى ينتقلوا إلى خطوة التقويم» حيث يبينوا لمنفذي ا مناهج فيا 
بعد؛ أهمية التقويم وأغراضه وخصائصه الفعالة. ووسائل التقويم وأدراته العديدة. وكيفية 
استخدامها في الحياة المدرسية اليومية, بالإضافة إلى تجريب المنهج الذي تم تخطيطه في 
مرحلة تالية ثم تعميمه بعد ذلك كخطوة نهائية. وهذا ما سيتعرض إليه هذا الفصل من 
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موضسوعات» بالإضافة إلى العوامل الخارجية التي تؤثر في عملية تخطيط المنهج الدرسي 
والمقترحات البناءة للتعامل مع الصعوبات التي تواجه عملية التخطيط. وفيما. يأتي توضيح لكل 


هذه الأمور بالتفصيل: 
ماهية تخطيط المنهج المدرسي: 


تخطيط المنهج المدرسي عبارة عن نظام فرعي لذلك المنهج يتضمن تطوير الخطط أو وضعهاء 
ثم العمل على مراقبتها وتقويمها. وبصورة اشمل, إنه بل العملية التي يتم من خلالها جمع 
المعلومات ذات العلاقة من مصادر مختلفة وتصنيفها وتنظيمهاء من أجل اقتراح الخبرات أو 
الأنشطة التعلمية التي سوف تساعد التعلمين على تحقيق أهداف المنهج. وتأجذ هذه العملية 
بالحسبان, الأهداف العامة والأهداف التدريسية المطلوبةء والاسس الإجتماعية والنفسية 
والفلسفية والمعرفية للمنهج وغيرها من المعابير المهمة في تخطيط المنهج المدرسي نفسه. 

وبصورة عامة, فإن التخطيط عبارة عن تصور ما ينبغي أن يكون عليه المنهج من حيث 
التصميم (تحديد الأهداف واختيار المحتوى وتنظيمه) وكذلك الصورة التي يجب أن يكون عليها 
تنفيذ المنهج (جميع الممارسات الخاصة بمعالجته في الواقع أ الميدان التريوي) بالإضافة إلى 
عملية التقويم التي يجب أن يراعيها المنهج من حيث تحديد أساليب التقويم التي توضح العائد 
التعليمي / التعلمي لدى الطلاب, للإستفادة من ذلك في تحسين المنهج وتطريره. 

نماذج تخطيط المنهج: 

ظهرت منذ الثلاثينيات من القرن العشرين. مجموعة من النماذج أ الأفكار المهمة في عملية تخطبط 
المنامج کان اشهرها نموذج تایلر 1e N01٤1‏ رافکار سبلور 8410۲ والکسندر 418×21٤‏ . 

اما عن نموذج تايلر. فقد ثم خلاله طرح أربعة اسئلة مهمة لا بد من أخذها في الحسبان 
عند التخطيط لأي منهج مدرسي جديد وهذه الأسئلة هي: 

1 - ما الأهداف التريوية التي ينبغي على المدرسة أن تسعى لتحقيقها؟ 

2 - ما الخبرات التربوية الممكن توفيرها لتحقيق هذه الأهداف؟ 

3 - كيف يمكن تنظيم هذه الخبرات التربوية بصورة فعالة؟ 

4 - كيف يمكننا تحديد ما إذا كانت تلك الأهداف قد تم تحقيقها ام لا؟ 

وقد تعرض نموذج تابلرللانتقادات العديدة. وخاصة من كليبارد لءةطءنا, الذي وجه 
إنتقاده إلى استخدام تايلر لفهوم أو كلمة ”الخبرات' كاساس لتخطيط المنهج المدرسي؛ أو 
لوصف محتوى المنهج. فإلفرد في تظره هى وحده الذي يملك هذه الخبرات» ومن المستحيل 
على المعلمين او غيرهم ان يختاروا هذه الخبرات. 


458 


الفصل الثائث عشر 


ومع ذلك. فإنه رغم هذه الإنتقادات فقد تم تطبيق وتبني نموذج تايلر بشكل واسع؛ حيث 
ترك آثاراً واضحة في أفكار وآراء ونماذج مخططي المنهج المدرسي بعد ذلك من آمشال تابا 
Goodlad ıڵıgجy Herrick كيرıa, Taba‏ . 

ومع ذلك فان لهذا انمواج فائدة كبيرة تمثلت في تحويل الإهتمام من الأهداف والمحترى 
وطرق التدريس فقط؛ إلى نظرة شمولية للمنهج المدرسي يا يتم التركين فيه على خطوة التقويم كذلك. 

اما نموذج جودلاد 000014 وریختر ۸1٥۸6۲‏ فقد تم فيه تحدید ثلاثة مستویات لتخطيط 
ا مناهج تتمثل في الآني؛ 

(ا) المستوى المجتمعي 1ء16۷ اaاءزعه؟.‏ 

(ب) المستوى القانوني أو التشريعي 1e۷‏ 41٣0ات‏ :)يم! . 

(e)‏ المستوی التدریسي e۷۵1‏ ۸41 ٥ناcںہ‏ یہ 

هذا وينبغي أن يشتمل محتوى المنهج في الملستوى المجتمعي على المعارف والقيم 
والطمی‌حات والمشکكلات الخاصة بالمجتمع نفسه. في حين يوجد تأثير قوي لمجالس الثربية 
والتعليم في المستوى التشريعي اى القانونيء بالنسبة لعملية صنع القرارات المنهجية المفيدة 
بينما يلعب المعلمون دوراً فاعلاً في الملستوى التدريسيء إذ يعد التخطيط التدريسي من 
الجوانب المهمة في عملية تخطيط المنهج ككل. 

ووصفت هيلدا تابا في نموذجها المشهور معظم الاجراءات المقبولة لتطوير المنهج وبخاصة 
عملية تحديد الأهداف. وأختيار المحتوى الذي سيعمل على تحقيق تلك الأهداف, وتطرير 
الإجراءات المتعلقة بعملية التقويم. وقد اقترحت تاباء البدء بتخطيط وحدات تعليمية تعلمية 
"ching - Learning Uns‏ بدلاً من تطوير خطة عامة للبرنامج المدرسي كخطوة اولية. 
وتمثل الوحدات في هذا الصدد الأسس العامة لعملية التخطيط. 

وتتالف الخطوات التي اتترحتها تابا لتطوير وحدة تعليمية تعلمية من: تشخيص الحاجات. 
ووضع الأهداف الخاصةء وإختيار كل من المحتوى رالخبرات التعلمية وتنظيمهاء وإجراء عملية 
التقريم. ويركز نموذح تابا على وجود نظامين هما: اأناهج من جهة؛ وطرائق التدريس من جهة 
ثانية. وبعبارة اخرى؛ فإن المنهج ينبثق من استرائيجيات التدريس. 

أما نموذج سیلور 10۲ره؟ والکسندر ۸16×4۴۲ فقد ركز في عملية تخطيط المنهج 
الدرسي على المحددات التي ترشد مخططي المناهج حيث يعلمون على صنع القرارات المنهجية 
التي تحدث نتيجة لعملية التخطيط على المستويات المختلغة التي تتمثل في المستوى القومي 
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العام مثل مستوى الوطن العربي كله ثم مستوى الولاية إو القطر مثل القطر الملصري أو 

السوري أو السعودي أ الجزائري مثلاًء ومستوى المنطقة التعليمية داخل هذه الأقطارء 

ومستوى المدرسة داخل تلك المنطقة التعليمية. ومستوى المجموعة التدريسية داخل المارسة. 

ومستوى المعلم المنفرد داخل المجمرعة التدريسبة ذاتها. 
مبررات تخطیط المنهج المدرسي: 
توجد مجموعة عديدة من المبررات أو الأسباب التي تدعو إلى ضرورة التخطيط المسبق لأي 

منهج مدرسي فعال. وتتمثل هذه المبررات في الآتي: 

1 - لم تعد عناصر التربية وعلى راسها المناهج المدرسية مهملة كما كانت في الماضيء وإن إزدياد 
الإهتمام بها قد أدى إلى المطالبة بضرورة إيجاد نوع من التخطيط المسبق لجوانبها المتعددة. 

2 - أدت زيادة الطالبة من جانب الكثيرين بمعرفة مستقبل التعليم والمدارس» إلى ضرورة 
التخطيط الدقيق لكل من التعليم والمناهج المارسية. 

3 - ادت رنمبة الناس في التعصرف إلى النتائج التربوية التي سيحصلون عليهاء أو التي 
سيلمسونها مقاہل الأموال والمساعدات والضرائب التي يقدمونهاء إلى العمل على التخطيط 
الدروس للمناهع من جهة وللمستقبل التربوي برمته من جهة ثانية. 

4 - ادى ظهور الانتقادات الشديدة للمدارس والمناهج المدرسية من وقت لآخس إلى التفكير 
الجدي في وضع خطط تربوية المنهج» تضع في اعتبارها نواحي الفسعف التي قم 


إنتقادها. 
5 - ادى شعور الربين بتحمل مسؤولية زيادة فعالبة العملية التريوية, إلى حرصهم على 
التخطيط الدقيق للمناهج المدرسية. 


6 - ادت رغبة المنفذين للعملية التربوية في التعرف على المدارس وتنظيماتها وبرامجها 

وانشطتهاء إلى جعل تخطيط المنهج المدرسي مهمة ضرورية لا بد منها. 

فوائد تخطيط المنهج المدرسي: 

إذا ما تمت عملية تخطيط الهج الدرسي بشكل دقيق, قإنه من المتوقع الحمصول على 
الفوائد الآتية: 

(آ) تقدیم مقترحات لمناهج جديدة أو معدلة. 

(ب) استخدام المصادر التربوية المتوفرة بفاعلية أكثر. 

)0( اشتراك المنفذين للمناهج والمؤيدين لها رالمتدربين عليهاء في انشطة إيجابية مفيدة. 
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(ه) سهولة تحديد آولويات في العمل التربوي Priorities of the Educationai Work‏ . 

(و) تشجيع الناس على رؤية العملية التربوية في صورة متكاملةء تحتاج إلى التخطيط 

والتنظيم بشكل مستمر, بدلا من النظر إليها بمنظار ضيق يقوم على التجزئة والإرتجالية. 

خطوات تخطيط المنهج المدرسي: 

تتمثل الخطوة المنطقية الأرلى للبدء بتخطيط أي منهج من المناهج» في توضيح السبب المنطقي 
من وراء عملة التخطيط. ويعقب ذلك خطوة تحديد مجال المنهج» ثم اختيار الأهداف العامة 
والتدريسية فإختيار طرائق التدريس المناسبة, ثم التاكد من مدى تحقيق الأهداف عن طريق 
إجراءات التقويم ووسائله المختلفة ثم العمل على تجريب المنهج الذي تم تخطيطي » واخيراً القيام 
بتعميمه على المدارس المختلفة. وفيما يأتي توضيح لكل خطوة من هذه الخطوات“: 

الخطوة الإوئى - توضيح التبرير المنطقي لعملية التخطبط : 

يمثل التبرير المنطقي في الأصل. مجموعة من العبارات التي توضح اذا يقوم المخططرن 
بعملية التخطيط منهج جديد. ويشمل التبرير المنطقي لأي منهج مدرسي جديدء إفتراضات 
معينة عن التلاميذ والمجتمع الذي يعيشون فيه. 

وبصورة مبسطةء فإن التبرير المنطقي من وراء تخطيط اي منهج مدرسي يعني ماذا هذا 
المنهج؟ ولتوضيع كلمة لماذاء فإنه لا بد لنا من وضع العبارات التي توضح طبيعة التلاميذء 
روجهة نظرنا في المجتمع, ووجهة نظرنا في منهج القاثم والمنهع الذي نرغب في التخطيط له. 

وتستخدم هذه العبارات الفلسفية دليلاً لتطوير الأهداف العامة والخبرات التعلمية للتلاميذء 
راختيار المحتوى. أنها تستخدم ايضاً دلبلا لتوضيح الطريق التي سوف نسلكها اثناء التعامل 
مع التلاميذ داخل الحجرة الدراسية. وقد يستخدم التبرير المنطقي من وراء عملية التخطيط 
لاغراض التوضيح الراي العام عن ماهية المنهج الذي ننوي تطريره, 

وتتمثل أهمية هذه الخطوة في توضيح الأسباب الداعية لتخطيط منهج مدرسي جديد والتي 
تشمل في معظمها الاسباب التي تدعو إلى ترك المنهج القديم أو التهع الحالي مراد تغبيره. 
ويزيد من فاعلية هذه الخطوة. الدور الذي تلعبه في إقناع المعلمين والتلاميذ رالقائمين على 
التربية والتعليم, بل وعامة الناس إلى ضرورة التخطيط أو إجراء التغييرء قبل القيام بعملية 
التخطيط نفسهاء بدلاً من إعلان ذلك بشكل مفاجىء وإثارة عاصفة من المعارضة الشديدة ضد 
عملية التغييرء وخاصة من جائب المعلمين والمشرفين التربويين, الذين تعودوا لفترة ليست 


(*) جردت احمد سعادة (1990) مناهج الدراسات الإجنماعية. الطبعة الثانيةء بيروت: دار العلم الملايين. ص مس , 67- 95. 
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بالقصيرة على المنهج الحالي. وحتى نضمن تفهم المعلمين والمشرفين وموافقتهم على عملية 
تغيير المنهج أو تخطيطهء يتبغي اعلامهم بذلك أولا بأول. ويتم هذا عن طريق توزيع تعميم من 
جانب المناطق التعليمية التابعة لوزارة التربية والتعليم في كل قطر عربي يطلب فيه من هؤلاء 
المعلمين إبداء آرائهم في المنهج المدرسي الحاليء كل في مجال تخصصه. وما ركزت عليه من 
نقاط. فإذا تبين وجود نقاط ضعف عديدة في المنهج؛ يتم تلخيصها في نقاط رثيسة واعادة 
توزيعها على المدارس حتى يقوم العلمون بقراتها راضافة ما بريدون عليها ثم إعادتها من 
جديد؛ على أن يتم بعد ذلك تجميع هذه الملاحظات من جميع المناطق التعليمية بواسطة 
المشرفين التربويين في وزارة التربية والتعليم واعادة تبويبها وتلخيصهاء وإبلاغ المدارس 
بالنسخة الأخيرة المعدلة والمدققة لأهم جوائب الضعف في المنهج المارسي الحالي. 

ولهذه العملية اهمية كبرى تتمثل في إطلاع المعلمين على ما اقترحوه من ناحية واقناعهم 
بان ما في النهج من عيوب اى ثغرات, يستلزم إجراء تعديلات أو التخطيط منهج مدرسي 
جدید. 

وما أن يصل مخططو المنهج إلى قناعة بأن المعلمين قد أصبحوا على بقين من ضرورة 
التخطبط وأهميت والحاجة الماسة إلى التغبيرء حتى يصبح من الضروري إقناع اولياء الأمور 
والمهتسين بالعملية التريوية بذلك. ويتم هذا عن طريق الإستفادة من وسائل الإعلام وطرح الأمر 
برمته من خلالهاء وإتاحة الفرصة لن يريد التعليق عليهاء أو عرض الآراء والأفكار حول 
الثغرات الموجودة في المنهج الحاليء مما يفسح المجال أمام الجميع لأخذ فكرة واضحة عن أن 
المنهج القديم لا بد من تغبيره. 

ويإختصار, فإن هدف الخطوة الأولى يتمثل في زيادة عدد المناصرين لعملية التفيير أر 
التخطيط للمنهج المدرسي بين المعلمين وأولياء أمور التلاميذ والمهتمين بالعملية التربوية 
والإقلال من عدد المناهضين اى العارضين لها. أي أن هذه الخطوة تعتبر خطوة تمهيدية أو 
دعائية لإقناع الناس بضرورة إجراء التعديلات في المنهج الحالي والتخطيط نهج مدرسي 
جديد يساير حاجات التلاميذ ومتطلبات المجتمع من ناحية, والتطور امعرفي والتكنولوجي 
المتزايد من ناحية اخرى. 

الخطوة الثاذية - تحديد مجال المنهج المدرسي: 

ما ان نجع مخططو المناهج في إقناع المعلمين واولياء الأمور والمهتمين بالتربية والتعليم 
بضرورة التخطيط منهج مدرسي جديد» حتى يجدون انفسهم امام قضية أخرى مهما تتم 
في تحديد مجال المنهع٫حيث‏ لا بد من الإتفاق بين هؤلاء المخططين قبل إختيار الأهداف 


الفصل الثالث عشر 


462 


والمحتوى والخبرات التعلمية وطراتق التدريس وإجراءات التقويم على تحديد امسار الذي 
سيسيرون عليه خلال عملية التخطيط المنهج الجديد» وتحديد الأمور التي سيتم التركين عليها 
اوالإمتمام بها في هذا المنهج. فإختيار المجال الذي سيتم عليه سيحدد امسار الذي سيسير 
عليه المخططرن. 

فإذا ما تم التركيز على التلميذ وإعتباره المجال الأول لإهتمام المنهج» فإن على المخططين ان 
بقللا من حجم المادة الدراسية المعروضة في المنهج. وان يكثروا من الأنشطة أو الخبرات 
التعلمية التي يمر بها أو يقرم بها التلاميذ سواء داخل المدرسة أو خارجها وتحت اشراف 
المدرسة نفسها. أما إذا كان الإهتمام سيتركن حول المجتمع, فإن على المخططين الإكثار من 
طرح المشكلات السائدة في المجتمع سواء كانت اقتصادية أو سياسية أو إجتماعية أو ثقافية 
آى صحيةء وإعتبارها المحور الذي يدور حول المنهج وتخدمه المادة الدراسية. كما يتطلب هذا 
من المخططين ضرورة توجيه المنهج للتركيز على الدراسات والبحوث والزيارات الميدانية في 
المجتمع المحلي. 

ولكن إذا كان الإهتمام منصباً على المادة الدراسية في المنهج الجديدء فعلى المخططين إن 
يركزو! على التفصيلات الدقيقة للموضوعات الدراسية المختلفة والإقلال من الأنشطة من جانب 
التلاميذ. وةد يتفق المخططون للمنهج على ضرورة التركين على التلميذ والمجتمع والمادة 
الدراسية في أن واحد. وهنا تختلف عملبة التخطيط من مجرد الإهتمام بمجال واحد فقط إلى 
التركيز على ثلاثة مجالات يصعب اهمالها أى التفريط بأي واحد منها. 

وباختصارء فإن هذه الخطوة تعتبر خطوة تمهيدية تنظيمية. هدفها الأاساس تحديد سير 
مخططي المنهج ضمن المجال الذي حددوهء قبل قيامهم باختيار الأهداف والمحتوى والخبرات 
وإجراءات التدريس والتقويم» حيث ان إختيار آي نمط من انماط المجالء يؤدي إلى إختلاف 
الاسلوب التنظيمي للمنهج فيما بعد. 

ولا بد لمخططي المنهج بعد توضيح السبب المنطقي من وراء عملية التخطيط وعد تحديد 
المجال الذي سيسسيرون عليه في تنظيم المنهج» من أن ينتقلوا إلى أهم خطوة من خطوات 
تخطيط النهج المدرسي على الاطلاق وهي خطوة إختيار الأهداف. 

الخطوة الثالثة - إختيار الأهداف: 

تمثل خطوة إختيار الأهداف المتعلقة بالمنهع, أو ما يسمى بتحديد النقاجات التعلمية 
amg Outcomes‏ آکٹر خطرات المنهج المدرسي أهمية؛ وذلك لأن جميع الخطوات اللاحقة 
لتخطيط المتهع تعتمد عليها. حيث ان إختيار الأهداف أو وضعها بطريقة دقيقة وسليمة يساعد 


403 


الباب الرايع 


بدرجة كبيرة في اختيار الحتوى والخبرات التعمية وتنظيمها. كما أن طرائق التدريس التي 
يتم تحديدها ما هي إلا لتسهيل المحتوى والخبرات على التلاميذ من جانب المعلمين, في حين 
تمثل خطوة التقويم في جوهرها مجالا قوياً التاكد من مدى تحقيق الأهداف الموضوعة من قبل. 
والشكل التي (29) يمثل العلاقة الوثيقة بهن خطرة الأهداف والخطوات التالية لها: 


الشكل (29) 
العلاقة الوثيقة بين خطوة الاهداف وبقية خطوات تخطيط المنهئ المدرسي 
وتوجد في الحقيقة عدة مصادر يتم إشتقاق الأهداف التربوية والمنهجية منها ويمثل المتعلم 
من حیٹ نموه رحاجاته وإهتماماته وقدراته وتعلمه مصدراً مهما لاستنباط الأهداف أو 
إشتقاقهاء ينبغي على مخططي امناهج مراعاتها عند وضع تلك الأهداف. وهنا لا بد من 
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الإهتمام بمبادىء النمو الرئيسية مثل كون النمى عملية مستمرةء وكون النمو عملية فردية, 
وانها عملية متكاملة. وأن التعلم يعتمد على النموء وأن جوانب النمو تؤثر في بعضها بعضاأء 
وان النمو يسير من العام إلى الخاص. 

كذلك فإن مطالب النمو للمتعلم في مراحل الطلفولة والمراهفةء ومشكلات النمو العديدة التي 
قد تظهر من وقت لآخر؛ وشروط التعلم الضرورية من دافعية ونضح وممارسة وموضرع 
إنتقال اثر التعلم وأهميتهء تعتبر من الأمور الواجب اخذها في الحسبان عند اشتقاق الأهداف 
المتعلقة بالمتعلم. 

اما اللصدر المهم الثاني من مصادر استنباط أهداف المنهج» فيتمثل في المجتمع من حيث 
طبيعته ومشكلاته وطموحاته المستقبلية. وهنا فإنه لا بد من التركيز على المؤسسات الإجتماعية 
وادوارهاء وصور التفاعل الإجتماعيء وظهور المشكلات السياسية والإجتماعية رالإقتصادية 
والشقافيةء ووجود العديد من الطموجات والآمال والتطلعات المستقبلية. حيث تعتبر هذه 
الوضوعات وغبرها مما يرتبط بالمجتمع وقيمه وعاداته وتقاليده, من المجالات المهمة لإشتقاق 
الأهداف التربرية والمنهجية. 

وتمثل المادة الدراسية من حيث مجالاتها وإختيارها وتتابعها ومكوناتها مصدرا ثالثاً 
ضروریا لإشتقاق الأهداف. حيث وجود قسمين لمجال المادة الدراسية من مواد إجبارية 
وإختياريةء يحتم مراعاة ذلك عند اشتقاق الأهداف. كما ان مبادىء تتابع محتوى الادة 
الدراسية مثل مراعاة المتطلبات السابقة والإنتقال من المعلوم إلى المجهول. ومن البسيط إلى 
المعقد, ومن المحسوس إلى المجرد» ومن القريب إلى البعيد» تعتبر مهمة ايضاً عند إستنباط 
الأهداف. كما أن مكونات المحتوى من حقائق ومفاهيم وتعميمات ونظريات تبقي ضرورية ولا 
بد من مراعاتها خلال إشتقاق الأهداف. 

وعادة ما يتم اشتقاق الأهداف العامة للمنهج من المصادر السابقة جميعهاء بحيث تمثل هذه 
الأهداف» عبارات تهتم بنتاجات التعلم على المدى البعيد نوعاً ماء مثل المتوقع من التلاميذ ان 
ينجزوه بعد الإنتهاء من مادة دراسية معيئة ار مرحلة مدرسية محددة كالمرحلة الإبتدائية او 
الاساسية او الثانوية. ونظراً لأهمية الأهداف العامة للمواد الدراسية المختلفة التي يشملها ا منهج 
المدرسي» فسوف يتم طرح بعضها كنموذج خلال عملية التخطيط. وفيما ياتي اهم هذه الأهداف: 

- تشجيع التلاميذ على قراءة القرآن الكريم وتدبر معانيه السامية (تربية إسلامية) . 

- إكساب التلاميذ مهارة القراءة ومهارة الكتابة بصورة دقيقة (لغة عريية). 
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- تنمية مهارة المقارنة الدقيقة بين اللغة الام واللغة الأجنبية لدى التلاميذ (لغة اجنبية). 
- تشجيع التلاميذ على توظيف ما تعلسوه عن الرياضيات في مواقف الحياة المختلفة 
(ریاضیات). 
- تنمية التفكير العلمي السليم لدى التلاميذ (العلوم). 
- توضيح تفاعل الإنسان مع البيئة الطبيعية المحيطة به (دراسات اجتماعية). 
- الإعتزاز بما قام به الفلاسفة العرب والمسلمون في تطور علم المنطق (فلسفة ومنطق). 
- تنمية الاتجاهات المرغوب فيها لدى التلاميذ لممارسة الألعاب الرياضية المختلفة (تربية 
رياضية). 
- اكتشاف المواهب الموسقية لدى التلاميذ (تربية موسيقية). 
~ بيان الدور الذي تلعبه التربية الفنية في حياة الناس (تربية فنية). 
- إكساب الطالبات مهارة الطهي لعدة انراع من الماكولات (تربية اسرية). 
- غرس روح إحترام المرفيين في نفوس التلاميذء وذلك نظراً لدورهم الفعال في بناء 
المجتمع وتطوره (ثربية حرفية“" 
وينبغي عند وضع أو اختيار الأهداف العامة للمنهج المدرسي» مراعاة عدد من العايير 
المهمة. وتمثل هذه المعابير مجمومة من الأسسئلة للمتأكد من وجود هذا الأسر أو ذلك الإهتمام 
أو التركين أو ذلك العمل الذي ينبثق عن هذه الأهداف أو عدم وجوده. ونيما يأتي اهم 
هذه المعايير آي الأسئلة: 
1- هل تمت صياغة الأهداف العامة للمنهج المارسي بوضوح؟ 
2 - هل تركز الأهداف العامة للمنهج المدرسي على فهم التلاميذ الحقائق والمفاهيم والتعميمات 
والنظريات, بدلاً من التركيز على الحقائق فقطا 
3 - هل تُراعي الأهداف العامة للمتهع الدرسي حاجات التلاميذ رقدراتهم رإهتماماتهم 
ومیولهم؟ 


* للاطلاع على مثات الامثة حول صياغة الإهداف العامة في جميع اواد الدراسبة الثلاتة عشر يمكن الرجوع إلى الأني: 
- جود احمد سعادة (2001) صسياغة الإهداف التربوية والتعليمبة في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
الاف هدف)» عمان: دار الشروق ص ص 129-48 . 
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4 - هل تراعي الأهداف العامة للمنهج المدرسي طبيعة المجتمع وعاداته وتقاليده وتيمه 
ومشکلاته واماله الستقبلية؟ 

5 - هل تعمل الأهداف العامة للمنهج المدرسي على تتمية الشخصية المتكاملة للمشعلم من 
الجوانب المعرفية والوجدانية والجسمية الحركية؟ 

6 - هل تشجع الأهداف العامة للمنهج المدرسي التلاميذ على طرح الأسئلة الختلفة وخاصة 
التي تثير التفكيره 

7 - هل يتم تعديل الأهداف العامة للمنهج المدرسي أو تنقيحها سنوياًء في ضوء التغيرات 
التي تتم في المجتمع والمعرفة وحاجات التلاميذ؛ 
ونظراً لأن الأهداف العامة للمنهج تبقى غير محددة ويصعب تحقيقها دون ترجمتها إلى 

أهداف اخرى إكثر دقة وتحديداً تتمثل فى الأهداف التعليمية او التدريسية أو السلوكية أو 

التطمية او الخاصة, فإن على مخططي المنهج المدرسي أن يقوموا بترجمة بعض الأهداف 

العامة إلى أهداف تعليمية كي تكون نموذجاً يحتذى من جانب معلبقي المنهج أو منفذيه وهم 

مجموعة المعلمين. وفي هذا الصددء سيتم طرح مجموعة من الأهداف التعليمية من المجال 

المعرفي والمجال الوجداني وا لمجال المهاري الحركي لجميع المواد الدراسية التي يتم التطرق 

إليها في المدارس العربية كي تكون عونا للمعلمين كالآتي: 
تربية إسلامية 

- أن يفسر الطالب لجوء الرسول محمد صلى الله عليه وسلم إلى غار حراء كثيراً في شاب 
إذا ما أطلع على سيرتم الكريمةء رفي ثلاث دقائق (هدف معرفي). 

- ان يقدر الطالب الجهود التي بذلها العلماء المسلمون في جمع الأحاديث النبوية الشريفة. 
وذلك عن طريق كتابة تقرير مختصر عن هذه الجهود. وفي ثلاث صفحات على الاكثر 
(هدف وجداني). 

- أن يتعود الطالب على تأدية خطوات الصلاة وحركاتها دون عناءء بعد قيامه لها بإنتظام 
ويدون أخطاء (هدف مهاري حرکي) 
لغة عربية: 

- أن يذكر الطالب شروط بناء الفعل المضارع» بعد الرجوع إلى الكتاب المدرسي المقرر. وفي 
دقيقنين على الاكثر (هدف معرفي). 
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- إن يثق الطالب بقدرة اللغة العربية على استيعاب المفاهيم والمصطلحات العلمية والأدبية الحديثة. 
عن طريق الحديث الشفوي عن تلك القدرةء وفي عشر دقائق على الأكثر (هدف وجداني). 

- أن يعدل الطالب من خط الرقعة الذي كتب به زميله قصيدة شعرية للمتنبي» في ضوء 
دراسته لأنواع الخط العربي» وفي خمس دقائق على الأكثر (هدف مهاري حرکي). 
لغة إنجليزية: 

- The student will be able to apply the rules for using direct and indirect speech 


without any mistake, after attending a lecture on' this important topic 
(Cognitive Domain Objective). 
- From close observation, the studednt will be able to imitate his teacher's 
handwrting, with at least 80% accuracy (Psychmotor Domain Objective). 
- The student will be able to appreciate the role of Shakespeare in the 
develoment of English lierature, by writing a short article, with no more than 
two pages (Affective Domain Objective). 
ریاضیات:‎ 
أن يحسب الطالب مساحة قطعة ارض مستطيلة الشكل إذا كان معلوم أطوال اضلاعها,‎ - 
بالرجوع إلى قاعدة استخراج مساحة المستطيل. وبدون أخطاء (هدف معرفي).‎ 
أن يقدر الطالب جهرد الخوارزمي في تطور علم الرياضيات وبخاصة اللوغاريتمات» عن‎ - 
طريق الحديث مام زملائه عن هذه الجهودء وفي سبع دقائق على الأكثر (هدف وجداني).‎ 
أن يثبت الطالب المهارة في رسم الشكل الهرمي» بإستخدام الأدوات الهندسيةء وبدقة تصل‎ - 
إلى %100 (هدف مهاري حرکي).‎ 
علوم:‎ 
أن يقارن الطالب بين الفقريات واللافقرياتء موضحا أوجه الشبه ونقاط الإختلاف بينهماء‎ - 
بعد مشاهدته فيلما خاصاً عنهماء وفي صفحتين على الأكثر (هدف معرفي).‎ 
أن يحتح الطالب على محاولات الإنسان المستمرة القضاء على بعض أنواع الحيوانات‎ - 
والنباتات. وذلك عن طريق كتابة تقرير مختصر عن مضار هذه المحاولات, وفي ثلاث‎ 
صفحات على الأكثر (هدف وجداني).‎ 
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- أن ببتكر الطالب جهازا بسيطاً لقياس موجات الصوت, بإستخدام المواد الأخوذة من البيئة 
المحليةء وبدقة تامة (هدف مهاري حركي). 
دراسات اجتماعية: 
- أن يستنتج الطالب أسباب صسراع الشرق والغرب على الوطن العربي منذ القديم وحتى 
الوقت الحاضر, إذا ما شاهد ندوة تلفزيونية حول هذا اموضوع؛ وفي صفحتين على الأكثر 
(هدف معرفي). 
- أن يختار الطالب موضوع القيم الإجتماعبة من بين موضوعات إجتماعية عديدة ليقود نوعاً 
من المناقشة حولهاء عن طريق الدفاع شفوياً عن هذه القيمء وفي خمس دقائق على الأقل 
(هدف وجداني). 
- أن يُعدل الطالب خريطة الوطن العربي الطبيعية اللي صنعها زملاژه من الإسفنج كي 
تتناسب مع المقدار الصحيع للمرتفعات والمتخفضات, بناءاً على مارات في عملية صنع 
الخرائط وني خمس عشرة دقيقة على الأكثر (هدف مهاري حرکي“ 
يتين للقارىء بوضوح أن هذه الأهداف التعليمية إو السلوكية أكثر دقة من الأهداف العامة 
التي تم طرحها من قبل؛ وأكثر فائدة في ميدان التدريس. ومع ذلك فإن هذا لا يعني عدم 
أهمية الاهداف العامة التي يتم في ضسوئها وضع الأهداف التعليمية أو صياغتها لكل درس 
من الدرىس أو لكل وحسدة تدريسية معينة. ويما أنه قد تم طرح مجموعة من المعايير عند 
وضع أ اخنيار الأهداف العامة من جانب مخططي المنهج الماريسي؛ فإن عليهم عند 
صياغة الأهداف التعليمية,كامثة تروضيحية للمعلمين» ان يراعرا عدداً من المعايير التي تمثل 
مجموعة من الأسئلة تدل إجابتها على وجود أو عدم وجود ذلك المعيار عند صياغة تلك 
الأهداف. وأهم هذه المعايير ما يأتي: 
1 - هل تساهم الأهداف التعليمية في تنمية جوانب المعرفة والمهارات والإتجاهات لدى التلاميذ 


في فترة محدد؟ 
2 - هل تشير الأهداف التعليمية بوضسوح إلى السلوك الخاص الذي نرغب من التلاميذ 
القيام به ٤‏ 
يام ۾ 


* ن يرغب الاطلاع على الاف الامثة المطروحة عن صياغة الآهداف التطليمية في المجال العرفي والمجال الىجداني والمجال اهاري 
الحركي وفي جيم الماد الدراسية. يكن الرجوع إلى الاتي: 

جودت امد عا (2001) صياغة الاهداف الدربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية (كتاب الخمسة 
آلاف هدف). عمان : دار الشردق )680( صفحة . 
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3 - هل تقترح الأهداف التعليمية خبرات تعليمية تساعد على ترجمة السلوك الذي نريد من 
التلاميذ القيام به 
4 - هل يمكن للتلاميذ تحقيق الآهداف التعليمية التي نصوغها؟ 
5 - هل تتنوع الأهداف التعليمية في المجال المعرفي لتشمل ممستويات الحفظ والفهم والتطبية 
والتحلیل والترکیب والتقويم؟ 
6 - هل تتنوع الأهداف التعليمية لتشمل مستويات المجال الوجداني من الإستقبال إلى 
الإستجابة إلى التقبيم إلى التنظيم إلى تشكيل الذات. 
7 - هل تتنوع الأهداف التعليمية في المجال المهاري الحركي لتشمل مستويات الإدراك وميل 
والإستجابة الموجهة والتعويد والإستجابة المعقدة والتعديل والإبداع؟ 
الخطوة الرابعة - إختيار المحتوى وتنظيمه: 
ما أن يتم وضع الأهداف العامة للمنهج المارسيء حتى يواجه مخططر المنهج مهمة أو 
مشكلة جديدة تنمثل في اختيار المحتوى من الكم الضخم من المعلومات والمعارف التي 
تتضاعف كل عشر سنوات أو أقل. وللخروج من هذا المأزق» فإن على المخططين أن يختاروا 
امحتوى الذي يحقق الأهداف التي تم وضعها من قبل» بحيث يتم إختيار الحقائق والمفاهيم 
والتعسميمات والنظريات من ميادين المعرفة المختلفة بشرط أن تعمل على تحقيق الأهداف التي 
تمت صياغتها في الخطوة السابقة. 
وتنطلب عملية إختيار المحتوى مجموعة من المعابير المهمة يأتي معيار الصدق على راسها. 
حيث يكون اللحتوى صادقاً كلما كان وثيق الصلة بالأهداف الموضوعة من قبل. كما يوجد 
جانب أخر لصدق المحتوى يتمثل في تمشيه مع الأفكار والآراء الحديثة التي ثبت صدقها. 
ويعتبر معيار الأهمية, المعيار الثاني الذي تتم مراعاته عند إختيار المحتوى. ويتطلب 
هذا المعيار إشستمال المحتوى ليس على الحقائق فحسب, بل لا بد من أن تركز على 
المفاهيم والتعمسيمأت والمبسادىء إر النظريات, وذلك نظراً لدررها الكبير في إثارة التفكير 
لدى التلاميذ. ١‏ 
ولا ینسی مخططو المناهج معيار إهتمامات التلاميذ عند اختيارهم لحتوى المنهع؛ 
فهل المحتوى المختار ذو أهمية خاصة بالنسبة للتلاميذ؟ وهل يع طيهم الفرصا للتعامل 
مع الامور والمشكلات والمواقف التي تهمهم؟ وحتی في حال عدم وجود إهتمام لدی 
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التسلاميذ بهذا المحترى. فهل من السهل تنمية مثل هذا الإهتمسام عندهم في وقت مبكر من 
دراستهم له؟ 

ويعتبر محيار قابلية المحتوى للتعلم من المعايير المهمة التي يستند اليها مخططو 
المنهج عند اختيارهم للمحتوى. حيث ينبغي أن يتمشى هذا المعيار مع ما ہين التلاميذ 
من فروق فردية ويناسب خبراتهم وقدراتهم ومستوى نضجهم وما تعلموه في موأقف كثيرة 
سابقة. 

ويُعد معيار الفائدة معياراً آخر يتم في ضرئه اختيار المحتوى المناسب للمنهج. وهنا يركز 
مخططو النهج على إرتباط هذا المحتوى بالمياة التي يحياها التلاميذ» حتى يستفيدوا منه 
في التسعسامل مع المشكلات التي تواجههم» أو أخذ بعض المعلومسات عن المهنة التي 
سيتخصصون بها في المستقبل. وي ركز مخطسط ا ناهج أيضاً على معيار العالمية عند 
اختيارهم لمحتوى المنهعء بحيث يشتمل على قضايا عالمية مشل تلوث البيئة والإنفجار 
السكاني ونقص موارد الغىذاء والماء والشروات المعدنيةء وكشرة الروب والصسراعسات 
الدوليسة والحاجة إلى التعاون الدولي في سبيل مواجهة هذه المشكلات للقضاء عليها او 
للتخفيف من حدتها على الأتل. 

وما ان ينتهي مخططو المناهج المارسية من مرحلة اختيار المحتوى في ضوء المعابيرالعديدة 
السابقة حتى تظهر لهم مهمة أخرى تتمثل في ضرورة تنظيم هذا المحتوى بعد اختياره. حيث 
یری المربي بروٹر 80۳۴۲ آنه عند تنظيم محتوى المنهج» فإنه لا بد من أن يركز على المبادىء 
الاساسية والأفكار والتعميمات. حتى تصبح تلك المادة أكثر شمولاً في نظر المتعلم؛ وأكثر سهولة 
للإنتقال من موقف تعلمي لآخر. وقد نادى برونر نفسه بتطوير ما يسمى بمنحى بنة المعرفة 
he Structure of Knowledge Approach‏ وزلك عام 1960 وھیلدا تابا عام 1962 . 

ويهتم هذا المدخل بالعمل على تحديد عناصر أساسية ينبغي تعلمها من محتوى مادة 
معينةء وترتيب هذه العناصر تبعاً لدرجة اهميتها. وتقوم هذه الفرضية هنا على أساس ان 
العنصر يصبح مهما كلما زادت مقدرته على تزريد التلاميذ بالمعلومات التي تتحول إلى مواقف 
جديدة, اكثر من تلك التي ثُم تعلمها من قبل. لذاء توصىف العناصر الأكثر تجردأ وصنعوبة على 
أنها الاكثر أهمية. 

ويقترح بعض المربين مجموعة من المبادىء التنظيمية لمحتوى المنهج المدرسي ياتي مبدا 
التتابع الزمني ى التاريخي على رأسهاء وذلك من حيث تسجيل الأحداث التاربخية أو ترتيب 
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المعلومات أو اعارا ف حسب اوقات ظهورها أو اكتشافهاء حيث القديم اولاً فالحديث ثانياً 
فالاحدث ثالثاً. 

ويعتبر مبدا الإنتقال من الكل إلى الجزء من المبادىء المهمة الأخرى لتنظيم 
الحتوى» وينسطبق بشكل واسع على الكثير من المواد الدراسية. ففي مادة الأحياء 
مثلاًء يتم التركيز على الكائن الحي أولاء ثم الإنتقال بعد ذلك إلى الحيران والنبات. 
ومن ثم التطرق إلى المملكة الحيوانية بفروعها وجزئياتها واللكة النباتبة باقسامها 
وتفصیلاتها. 

ويتمثل المبدا الثالث لتنظيم المحتوى في ضرورة الإنتقال من المعلوم إلى المجهول. 
حيث يرتبط هذا المبد بخبرات التلاميذ السابقةء عن طريق تنظيم هذا المحتوى بحيث 
يتم الإنتقال من الموضوعات أو المعلومات التسي يعرفها التلاميذ اوالتي مروا بخبرة 
قليلة أر كثيرة عنهاء إلى معلومات آو موضوعات اخرى يجهلونها أو لم يمروا بخبرات 
حقيقية عنها. 1 

اما المبدا الرابع المحتوى فيتمثل في الانتقال من المحسوس إلى المجرد حيث يتمشى 
ذلك مع مراحل بياجيه للنمو العقلي عند الطفل والتي تتلخص في مرحلة النشاط 
الحسي الحركي في السنتين الأولي تين من العمر ثم مرحلة ماقبل العمليات فيما بين 
السنة الذالثة والسايعة من عمر الطفل ثم مرحلة العملبات المادية فيما بين السابعة 
رالحادية عشرة وأخيراً مرحلة العمليات المجردة فيما بين الحادية عشرة من العمر . 
ويمكن تطبيق مبدا الإنشقال من المحسوس إلى امجرد في الرياضيات حيث يتم وضع 
ثلاث تفاحات للدلالة على الرقم (3) رالإشارة إلى سبعة مفاتيح الدلالة على الرقم (7) ويعد 
ان نتاكد من أن الطفل قد تعلم عن طريق التفاح والمفاتيع, تنتقل إلى استخدام الأرقام اى 
الرمون . 

ولاننسى مبد! الإنتقال من البسيط إلى المعقد عند تنظيم محتوى المنهج المارسيء ويخاصة 
في ميادين اللغة العربية الكيمياء والأحياء حيث يتم البدء في اللغة العربية باقسام الكلام 
البسيطة, ومن بعدها إلى إعراب الجمل الطويلة والصعبة . وغي الأحياء يتم الحديث أولا عن 
الظلية الحيوانية البسيطة قبل الانتقال إلى وظائف أعضاء جسم الإنسان المعقدة , 
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الفصل الثالث عشر 

ما المبدأ الأخير الذي يعتمد عليه مخططو المنهج عند تنظيمهم للمحتوى فيتمثل في 
الإنتقال من القريب إلى البعيدء حيث يستحسن أن يتم في محتوى المناهج العربية طرح 
عشرات - إن لم يكن مئات - الامثلة من البيئة المحلية التي يعيش فيها الطالب. ثم الإنتقال 
إلى البيتة العربيةء فالإسلامية, فالدولية البعيدة مكاناً وتراثاً. وينطبق ذلك على المرضوعات 
التاريخية والجغرافية أكثر من غيرها. ولكن حتى في الأحياء فلا بد من دراسة النباتات او 
الحيوانات في المنطقة المحلية قبل الإنتقال إلى المناطق البعيدةء ويرى عدد من مخططي المناهج 
المدرسية أن تنظيم محتوى النهج بعد اختياره يتم عن طريق تحديد الموضوعات الرئيسية التي 
تمثل عناوين المواد الدراسية الكبيرة آو المقررات الدراسية. وبعد ذلك يتم تنظيم المادة 
الدراسية التي تدور حول هذه الموضوعات الرئيسية ضمن موضوعات فرعية أى عثاوين 
الوحدات التدريسية s١أإه٣‏ ادل وتشمل تلك الموضوعات الفرعية العديدة على ما يسمى 
بأنماط اakرiة "yps o۴ Knowledge‏ التي تشمل بدورها على كل من الحقائق والمفاهيم 
والتعميمات والنظريات. 


والشكل الآتي (30) يوضح هذا التصور لتنظيم محتوى المنهج: 
(القضايا) أو الموضوعات الرئيسية 5٤ء11‏ 
۸ 
الوضومات الفرعية sءأpه٣‏ انهلا 


Types of Knowledge Jay أنماط المعرفة‎ 


۷ 
۷ ۷ 


حقائق مفاهيم تعمیمات نظریات أو مبادیء 
Theories or Generalizations Concepts Facts‏ 
Principles‏ 
انشكل (30) 


احد تنظيمات محتوى المنهج المدرسي 
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ويمكن تطبيق هذا النمط من التنظيم على معظم المواد الدراسية. فلو كانت المادة هي 
جغرافية الوطن العربي كموضوع رئيسيء فإن الموضوعات الفرعية التي تصاح للوحدات 
التدريسية تتمثل في طبيعة السطح» والمناخء رالسكانء والنشاط الإقتصادى الزراعى 
والصناعي والتجاريء وعوامل الوحدة الطبيعية رالبشرية. 

اما إذا كانت المادة هي التاريخ الإسلامي كموضوع رئيسيء فإن الموضوعات الفرمية 
تتمثئل في الآتي: حالة العرب قبل الإسلام» والدعوة المحعدية. والخلفاء الراشدون, والدولة 
الأمويةء والدولة العباسيةء والدويلات الإنفصالية. ودرلة المماليك, والدولة العثمانية, والإستعمار 
الأوروبيء وحركات الإستقلال الحدية. 

وإذا كانت المادة هي التربية الإسلامية كمجال رئيسي, فإن موضومات الوحدات التدريسية 
تشمل الآتي: القران الكريم. والحديث النبوي الشريفء والعقيدة والفقه. أما إذا كانت المادة 
هي الفيزياء مثلا كموضوع رئيسي, فإن الموضوعات الفرعية للمحتوى والتي تصاع عناوين 
للوحدات التدريسية فإنها تتمثل في القوى والمجالات الكهرومغناطيسية, رالبناء الذريء 
والثواة. والنشاط الاشعاعيء وقوى الجانبية, وفيزياء الكرن. 

وإذا كان المطلوب تنظيم محتوى مادة الرياضيات كموضوع رئيسي لطلاب المرحلة 
الاساسية العليا مثلاء فإن اهم الموضومات الفرعية التي تكون في الغالب على شكل عناوين 
الفصول أى الوحدات التدريسية فهي تتمثل في الآتي؛ المجموعات» والأعداد التسبية؛ والنسبة 
والتناسب» رالعلاقات رالاقترانات, والتحليل إلى العواملء وبعض مبادىء الإحصاء. 

وعند القيام بعملية إختيار الموضوعات الفرعية المتعددة للرحدات التدريسبةء فإن أنماط 
المعرفة eعلe of Know!‏ sممر"‏ داخل هذه الموضوعات لا بد من إختيارها بعثاية. بحيث 
تتضمن الفاهيم والتعميمات رالنظريات, جنباً إلى جنب مع الحقائق العديدة. 

وتستعمل كلمة حقبقة لتشير إلى جملة أو عبارة يعتقد بانها صحيحة: ولا تتطلب عملية 
معرفة الحقائق اذاتها سوى استرجاع المعلومات من جانب المتعلمين عن طريق الحفظ. لذاء 
يطالب كثير من امربين بإستخدامها بدرجة قليلة لأنها لا تثير التفكير عند التلاميذ. ومع ذلك. 
الام يتطلب الحذر من اهمال دور تلك الحقائق, نظرأً لأهميتها في توضيح المفاهيم 
والتعميمات والنظريات من جهةء وأهميتها بالنسبة للمعلمين الجدد من ناحية ثانية. وفيما يأتي 
٠‏ بعض الأمثة على هذه الحقائق من مختلف ميادين المعرفة: 
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- الصوم ركن من ركان الإسلام (تربية إسلامية) . 

- يتكون الكلام من أسم وفعل وحرف (لغة عربية). 

English is spoken by a lot of people —‏ (لغة إنجليزية). 

- مجموع عددین فردیین هو عدد زوجي (ریاضیات). 

- يسير الضوء في خطوط مستقيمة (علوم). 

- إنتصر المسلمون على المغول في معركة عين جالوت (دراسات اجتماعية). 

- يعد أرسطى اول من اسس علم المنطق (فلسفة). 

~ يبلغ وزن كرة السلة المتعارف عليه دولياً ستمائة جرام (ثربية رياضية). 

- يعتمد الفنان على الطبيعة في أعماله الفنية (ترببة فنية). 

- مادة التربية الاسرية مهمة الطالبة في حياتها اليومية (تربية اسرية). 

- يعتمد التعليم الحرفي على المشاغل أر ا معامل التطبيق العملي من جانب الطلاب (ترببة مهنية). 

وتمثل المفاهيم هنا النمط الثاني من ألماط المعرفة وإحدى مكونات المحتوى ألهمة. والمفهوم 
عباوة عن كلمة اى تعبير تجريدي موجز يشير إلى مجموعة من الحقائقء أ الأفكار المتقاربة. 
وتساعد عملية تدريس المفاهيم على التقليل من إعادة التعلم» وتسهم في بناء المنهح المدرسي› 
وتفيد في تسهيل انتقال اثر التعلم. وتتشكل المفاهيم لدى الأطفال ضمن ثلاث مراحل هي: 
المرحلة العملية اى الحسية؛ والمرحلة الصورية. والمرحلة الرمزية. ويؤثر في عملية التشكيل هذه 
عاملان مهمان هما: عامل النضج وعامل الخبرة. ومن الآمثلة على هذه المفاهيم من مختلف 
ميادين المعرفة: صلاة جهاد, عبادة» فاعلء مېتداء مٹنیء ا۲٥۷‏ ,”ں٥۸‏ ,۴۵۵۳ مستطیلء 
جذر, اختزال» ضو» تمددء خلية, رياح حروب» مواطن, فلسفة. حوار, منطق» ملاكمة فن, 
ديكو تمثيل؛ تربةء حياكةء تغذيةء صناعة, زراعة, تجارة. موسیقی» محاصیل؛ ثدریب. 
حاسوب» استنساخ تكاش» خليةء ذرة. تسويق, استراتيجيةء تعاونء تفاعلء تنمية. تطبيم 
استقلال. حريةء استعمار, إنتفاضةء كرامة» اختزال» تبرید» تكاثف» حاسوب» انترنت. 

اما التعميمات فتمثل المكون الثالث من مكونات محتوى المنهج ا لمدرسي» وهي عبارات تربط 
بین مفهومین أو اكثر من المفاهيمء وتمتاز بانها تصاح لكل زمان ومكان. لذا يركز مخططو 
ا منهج على الإكثار من المفاهبم والتعميمات في المحتوى. ونيما يأتي امثلة متعددة عنها: 

- طلب العلم فريضة على كل مسلم ومسلمة (تربية الإسلامية). 
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- كلما عالج الشعرُ القضايا الواقعبةء كان اقرب إلى النفوس (لغة عربية). 
A] nations are proud of their languages‏ (لغة إنجلیزية). 
- كلما تطورت الأمم زاد اهتمامها بالرياضيات (رياضيات). 
- تتمدد المعادن بالحرارة وتتقلص بالبرودة (علوم). 
- يؤر تاريخ اية امة من الأمم في ثقافة ابنائها (تاريخ) 
- تزداد قدرة الفكر الفلسفي على التأثير في الناس إذا ما ارتبط بالواقع (فلسفة). 
- تزداد اللياقة البدنية لدى اللاعب» إذا ما استمر في التدريب الرياضي (ترببة رياضية). 
- تزداد شهرة الفنان بزيادة إقامته المعارض المتنوعة (تربية فنية). 
- يرتفع مستوى الوعي الصحي للاسر كلما إزدادت علماً بالأمور الصحية (تربية اسرية). 
- يزداد الإعتماد على المهن المختلفة بإزدياد التطور الحضاري والتكنولوجي للشصوب 
(تربية مهنية او حرفية). 
وتعتبر النظريات أ المبادىء أكثر انماط المعرفة ومكونات محتوى المنهج الدرسي تعقيدا 
رأهمبةء حيث يمكن تطبيقها في مواقف تعليمية وتعلمية متنوعة؛ ومساعدتها في توضيح أمور 
كثيرة والتنبق بهاء وتلخيصها للكثير من الافكار العلمية واللغوية. وأهمها في ميادين المعرفة 
المختلفة ما يأتي: 
"والذكر مثل حظ الأنثيين' صدق الله العظيم (تربية اسلامية). 
- الجُمَل بعد النكرات صفات وعد امعارف احوال (لغة عربية). 
he third person singular of the verb takes (s) -‏ (لخة إنجليزية). 
- في المثث القائم الزاويةء يكون مجموع مربعي ضلعي الزارية القائمة مساوياً مربع الوتر 
(نظرية فيٹاغورس) (رياضيات). 
- الطاقة = الكتلة × سرعة الضوء (علوم). 
لا يمكن للصفة ذاتها أن تنتمي رالا تنتمي للشيء ذاته في وقت واحد (قانون التناقض 
في المنطق أو الفكر) (فلسفة). 
- لا يجون الإعتداء على الحكام الرياضبين لاي سبب من الأسباب (تربية رياضية). 
- بتبع الناس طرق مختلفة للتعبير عن آذواقهم ومهاراتهم الفنية (تربية فنبة). 
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- يؤدي الإتجاه نحو التعمير في ابة منطقة إلى مشكلات عاجلة تتعلق بحياة الأسرة (تربية أسرية). 

- تزداد حاجة الأمم والشعوب إلى التربية المهنية مع زيادة تطورها الإقتصادي (تربية 

حرفية أو مهنية). 

الخطوة الخامسة - إختيار الخبرات التعلمية وتنظيمها: 

ما أن ينتهي مخططو المناهج المدرسية من إختيار محتوى المنهج وتنظيمه حسب الأسس أو 
المعابير التربوية الطلوبةء حتى يصبع الإنتقال إلى خطوة إختيار الخبرات التعلمية وتنظيمها 
ضرورية للغاية, نظراً لأهمية الخبرات التعامية في تسهيل المنهج, مما يساعد بالتالي في 
تحقيق الأهداف التي تم وضعها من قبل. 

ويشبر مفهوم الخبرات التعلمية إلى التفاعل بين المتعلم والظروف الخارجية في البينة التي 
يعيش فبهاء فهي تعني ما يفعله التلميذ كي يتعلم وليس ما يفعله المعلم لتعليم التلميذ. حيث 
یمکن وجود تلميذين في صف واحد وإکذهما يكتسبان وعين مختلفين من الخبرات. فمثلاً لو 
كان المعلم منهمكاً في توضيع موقف ماء وأن احد التلاميذ منتبه له كثيراً فإنه سيتابع ذلك 
اموقف بدقة ويفهمه في حين قد نجد تلميذاً آخر مشغولا بالتفكير في المباراة التي ستجري 
بين فريقين لكرة القدم والتخطيط لحضورها أو مشاهدتها على شاشة التلفزيون. 

ويهتم سخططو المناهج بالخبرات اى الانشطة التعلمبة في أي منهج مدرسي» وذلك نظراً 
لفواندها العديدة, التي يتمثل اهمها في إضفاء الحيوية والفاعلية على عمل المعلم وزيادة 
نجاحه في التعامل مع التلاميذ من جهة ومع الادة الدراسية من جهة اخرى. كما يركز 
الخططون على الخبرات التي تتصف بخصائص معينة مثل التنامي في طبيعتهاء وتحقيقها 
لأهداف تعليمية عديدة. وتشجيعها العديد من الآراء ووجهات النظر, وإثرائها لانماط التعام 
المختلفة. وتتابعها المستمرء لما لذلك من فوائد عديدة. 

ويعمل مخطط المناهج جاهدين على أن تشتمل الخبرات التعلمية على مستويات عدة من 
حيث طبيعة إشتراك التلاميذ من ناحيةء ومن حيث تدرجها من ناحية ثانية. حيث يقدم 
الخططون للمعلمين توصية مهمة تتمثل في أن يتيحو! للتلميذ فرصة للعمل بمفرده بعض 
الوقت لاء وان يشترك في مجموعات معظم الوقت ثانياًء وان يعمل في الانشطة على مستوى 
مجموعات من الصف ثالثاًء ران يساهم في الأنشطة الجماعية على مستوى الصف كله رابعاًء 
وان يشترك في خبرات مع طلاب صفه في منافسة شريفة مع طلاب الصفرف الأخرى 
خامساًء أن يتعاون مع معلمه في التخطيط لخبرات متنوعة سادساً وأخيراً. 
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ويطلب مخططو المناهج أيضاً من المعلمين مراعاة مستويات الخبرات التعلمية من حيث 
درجة صعويتها عند تطبيقها داخل الحجرة الدراسية وخارجهاء حيث تراعي عملية التارج 
هذه قدرات التلاميذ واهتماماتهم السهلة في استخدام كتاب مدرسي واحد لجميع التلاميذ. 
وندرة استخدام الوسائل التعليمية والتقارير الفردية والقراءات الخارجية, اما الخبرات الأكثر 
صعوبة فتتمثل في إستخدام كتاب مقرر واحدء رالإستعانة ببعض الوسائل والتقارير 
والقراءات المحدودة. أما الأكثر صعوبة فتشمل كتاب أساسي واحد وبعض الكتب الثانوية. مع 
الاستعانة بالعديد من الوسائل التعليمية والتقارير والواجبات. وكلما ارتفع التلاميذ إلى 
الصفوف العلياء كانت الحاجات ماسة إلى خبرات أكثر صعوبة مثل التركيز على طريقة حل 
المشكلات» وإستخدام العديد من الكتب المقررة والفراءات الإضافبة والوسائل التعليمية 
والشاريع والأعمال الجماعية والفردية. 

ويوضح مخططو المناهج المعلمين في الأدلة الضاصة بهم» انواع الخبرات ار الأنشطة 
التعلمية الواجب توفرها داخل الصف أو خارجه. وأهم هذه الأثواع ما يسمى بالخبرات 
التعليمية التي تهدف إلى إثارة اهتمامات التلاميذ لأي موضوع جديد. ويتم ذلك عن طريق 
عرض الصور والشرائح والافلام القصيرة أ قراءة قصة من كتاب أو عمرد في صحيفةء أو 
إجراء تجربة في معمل» أو سماع برنامج إذاعي قصير؛ أو عرض تمثيلية مختصرةء أو 
التخطيط لرحلة علميةء او عمل مجلة حائط تخصصية. : 

اما النوع الثاني من الخبرات التعلمية التي يركز عليها مخططى المنهج فتنمثل في الخبرات 
التطويرية التي تهتم بتحقيق أهداف الوحدة التدريسية في المعارف والمهارات والاتجاهات. ومن 
الأمظة على ذلك من الخبرات, كتابة البحوث القصيرة حسب مستريات التلاميذ. وتدوين 
اللاحظات» رجمع العلومات, واستخدام امراجع وإجراء القارنات, وعمل النماذج» ومساعدة 
الآخرين, وطرح المقترحات؛ وعمل اللخصات. 

ويوصي المخططون أيضاً نوع ثالث من الأئنشطة او الخبرات التعلمية وهي خبرات 
الناقشة. حيث يفضل أن تشكل معظم انشطة الوحدة التدريسية عن طريق طرح الأسئة 
والإجابة عنها بين موضوعين أو مسالتين علمبتين, والوصول إلى تعميمات, وتقديم تقارير 
متنوعة؛ والمشاركة في مناقشات أو مناظرات علمية. 

وعد الأنشطة اى الخبرات الفنية أو الحرفيةء النوع الرابع من أنواع الخبرات التي يطالب 
مخططى المنهج بضرورة استخدامها من جانب المعلمين. حيث لا بد من تشجيع التلاميذ على 
صنع اللوحات والنماذج وعمل المجسمات وجمع الصور» ورسم الأشكال والرسوم والخرائط 

آما النوع الأاخير من الأنشطة أو الخبرات فبتمثل في الانشطة الخنامية في نهاية الحصة 
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أو الوحدة التدريسيةء وتشمل المناظرة والمناقشة التقويمية وبعض التقارير والأشكال 
الترضيحية أو التلخيصية. 

ولا بد لمخططي المناهج ومنفذيها عند اختيارهم للخبرات التعلمية من الإعتماد على مجموعة 
من المعايير اى المحكات المهمة. ويتمثل اول هذه العايير في الصدقء الذي يمكن التأكد مئه في 
حال قيام الخبرة التعلمية بتغيير سلوك المتعلم في ضوء هدف أو مجموعة من الأهداف 
المحددة. اما المعيار الثاني فيتمثل في الشمولية وله ارتباط بمعيار الصدق. فبينما يتطلب معيار 
الصدق تحقيق الأهداف التدريسية والإرتباط بهاء فإن محك الشمول يتطلب أن تعمل الخبرات 
على تحقيق أكېر قدر من ثلك الأهداف أى أكبر نسبة منها. 

ويعد معيار التنوع من بين أهم المعابير التي يعتمد عليها مخطط المنهج ومثفذوه عند 
اختيارهم للخبرات التعلمية. حيث لا بد من تنويع تلك الخبرات لتتمشى مع ما بين التلاميذ من 
فروق فردية في القدرات والإهتمامات والحاجات والميول. وفي الوقت نفسه, نجد معيار علاقة 
الخبرات التعلمية بالحياة يركز على المعنى الوظيفي لتلك الخبرات التي ينبغي أن تكون وثيقة 
الصلة بالحياة التي يحياها التلاميذ. اضافة إلى معابين ثانوية اخرى تتمثل في تطوير تلك 
الخبرات لتعميمات يتم تدريسها وتنميتها لمهارات عدة لدى التلاميذ. 

وما أن يعمل مخططى المنهج ومنفذوه على اختيار الخبرات التعلميةء حتى تظهر لهم مهمة 
أخرى ضرورية تتمثل في تنظيم الخبرات المختارة. وتتم عملية التنظيم هذه ايضاً في ضوء 
عدد من المعابير أو المحكات التي يتمثل اولها في الإستمرارية. ذلك المعيار الذي يشير إلى 
التكرار العمودي للخبرات واعتماد اللاحق منها على السابق في حين يشير المعيار الثاني 
وهو معيار التتابع إلى الإنتقال من خبرات بسيطة إلى اخرى أعمق منهاء بينما يؤكد معيار 
التكامل على العلاقة الأفقية الوثيقة للخبرات التعلمية بحيث تتكامل خبرات التلميذ التعلمية في 
اللغة العربية والتربية الإلسلامية واللغة الأجنبية والدراسات الاجتماعية مع خبراته في 
الرياضيات والعلوم والتربية الرياضية والتربية الفنية والتربية الحرفية. 

الخطوة السادسة - اختيار طرائق التدريس وتوضيحها: 

تُعد خطوة طرائق التدريس تطبيقاً أو تنفيذاً للمنهج المدرسي من حيث الأهداف والمحتوى 
والخبرات التعلمية. أي انها تمثل تطبيقاً ميدانياً لجميع الخطوات السابقة لهذه الخطوة. وهنا 
ينبغي على مخططي المناهع أن يوضحو! أموراً عديدة عن التدريس في أدلة المعلم اللختلفة 
حيث يكتب لعملية تخطيط المنهج النجاح ليس خلال عملية التخطيط فحسبء بل واثناء عملية 
التطبيق ذاتها ايضاً. 
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ومن الأمور التي ينبغي على الخططين توضيحها للمعلمينء تحديد معنى مفهوم التدريس 
على أنه عبارة عن محاولة لمساعدة شخص ما لاكتساب أى تغيير بعض المعارف أو المهارات او 
الإتجاهات أو الافكار. ثم لا بد لهم بعد ذلك من توضيح مبادىء التدريس لهم التي تتمثل في 
التأكد من حث التلاميذ على التعلم وانهم قد درسوا المتطلبات السابقة للدرس الجديد, وأنهم 
يفهمون اهداف التعلم وضرورة تقديم المعلومات والقواعد والفاهيم والأمثلة بشكل واضح. 
وضرورة الإكثار من التطبيقات. والتدريب على المهارات, والإهتمام بعملية انتقال اشر التعلم. 

وما آن يتم تحديد مبادىء التدريسء حتى بتطلب الأمر من مخططي المنهج توضيح تتابع 
عملية التدريس نفسهاء بحيث يتم طرح السپل من المعلرمات قبل الصعب, والمعلوم قبل 
الجهول, والقريب قبل البعيد. 

ويتم في هذه الخطوة كذلك توضيع مراحل عملية تدريس المنهج من جانب المخحلطين, تلك 
المراحل التي تتمثل في مرحلة التخطيط ومرحلة التلفيذ ومرحلة التقويم. ففي مرحلة التخطيط 
يجب أن يحدد المعلم الأهداف التي ينبغي عليه أن يحققها مع طلابه. وبعد ذلك فعليه أن يختار 
استراتيجية التدريس المناسبة لموضوع الدرس؛ وجمع المواد التعليمية المساعدة في تحقيق 
الأهداف الموضوعة من قبل. 

أما مرحلة التثفيذ. فيحاول مخطعو المنهج أن يبينوا للمعلم أن عليه تحقيق أهداف التدريس 
من خلال الاستراتيجية التي تم اختيارهاء وان النشاط التدريسي خلالها يمثل الإنجاز 
الحقيقي للإستراتيجبة الختارة وان اختبار الإستراتيجية يعتمد على الهدف امرسوم 
وخصائص اللاب رنوعية محتوى المادة الدراسية؛ وتوفر الإمكانيات» ووقت الحصة؛ وخلفية 
العلم نفسه. 

وتتمثل المرحلة الأخيرة من مراحل عملية التدريس في مرحلة التقويم. حيث يشدد مخططو 
النهج على ضرورة قيام ا معلم في هذه المرحلة بجمع المعلومات التي يمكن استخدامها لتحديد 
ما إذا کان تدریسه قد كان ناجحاً ام لا ويكون ذلك عن طريق وسائل عدة كالإختبارات 
رالملاحظات والتعليقات, مع ضرورة ربط ذلك كله بالأهداف التي تم وضعها من قبل في مرحلة 
التخطيط من جهة, وباستراتيجيات التنفيذ من جهة ثانية. ومن الموضوعات التي يشدد عليها 
مخططر المنهج في ادلة المعلم على انها ععلية تعاونية يتم التخطيط المسبق لها بشكل دقيق. فقد 
يقرر احد المعلمين إعطاء واجب جماعي للطلاب كافة من الكثاب المدرسي المقرر, ار إعطاء 
واجبات عدة من مصادن متنوعة. وريما يختار امعطم طرق التدريس والوسائل التعليمية 
امناسبة لتحقيق الأهداف المطوبة كالمحاضرة القصبرة أو المناقشة المطولة أو استخدام الحوار 
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بين فريقين أو مجموعتين من الطلاب. وقد ذكر بعض المربين آن المعلم يصدر من القرارات 
ويعمل من التفاعلات ما يصل إلى اكثر من آلف قرار يومياً. ومع ذلك فليست جميع هذه 
القرارات قد تم اتخاذها نتيجة لتخطيط مسبق» بل قد تم الكثير منها بشكل عرضي آو سريع, 
معتمداً على البديهة والخبرة السابقة للمعلم. 

ويطالب مخططو المناهج من المعلمين أثناء تدريس المنهج أن ينوعوا من الأنشطة التربوية 
المهمة التي يتمثل أهمها في نشاط الداقعية الذي يركز على زيادة إهتمام التلاميذ بما يقدمه 
المعلم لهم من المادة الدراسية, وزيادة انتباههم إليها جيداء ومشاركتهم فيها بفاعلية عالية. 
ومن الأنشطة الأخرى المهمة الواجب على المعلم القيام بهاء نشاط التخطيط للتدريس اليومي 
لتحقيق أهداف محددة؛ عن طريق استخدام طرائق تدريس متنوعة. كذلك يرى المخططون أن 
على المعلمين القيام بانشطة اخرى مهمة خلال تدريسهم للمنهج مثل تزويد الطلاب بالمعلومات. 
وإدارة المناقشات» وتطبيق النظام» والإرشاد والتوجيهء ثم التقويم. 

ومن الموضوعات المهمة التي يركز عليها مخططو المنهج في خطوة إختيار طرائق التدريس 
وتطبيقهاء ان يدرك المعلمون المتغيرات التي تؤثر في عملية التفاعل التعليمي التعلمي. ويعتبر 
متغير الأشخاص الذين يقومون بعملية التفاعلء من اهم هذه المتغيرات. ويلعب المعلم دوراً 
مهماً في هذا المتغيرء حيث ينبغي أن يتزود بخلفية معرفية قوية في المادة الدراسية المتخصص 
بهاء وتجديد هذه الخلفية بين الحين والآخر عن طريق الالتحاق بالدورات أو الورش التربوية 
المتخصصة بطرائق التدريس المختلفة والوسائل التعليمية المناسبة وإدارة الصف الفاعلة. 

أما دور التلاميذ, فلا بد من فهمه جيداً من جانب المعلمين عن طريق إدراكهم لعدد من 
العوامل مثل عدم تشابه خصائص التلاميذ جميعاً في أي صف من الصفوف» وضرورة معرفة 
مستری الطالب في القراءة» وضرورة مراعاة التلاميذ الذين يعانون من مشكلات أو معوقات 
جسمانية كضعف السممع أو البصر أو الحركةء وضرورة مراعاة وقت الحصص التي يقوم 
بتدريسهاء وعد تلك الحصص,» ومدى تأثيرها في مستوى مشاركة التلاميذ وتحصيلهم 
الدراسي؛ ومراعاة بعض الحوادث التي تسبق الحصة الدراسية في تحصيل التلاميذ 
ومراعاة وجود العديد من الإهتمامات والقدرات والمواهب المتنىعة لدى التلاميذ. وإدراك ان 
لدى التلاميذ مشكلات عديدة ينبغي على المعلمين مساعدتهم في حلهاء وإدراك وجود بعض 
التلاميذ الذين يميلون إلى المادة التي يقوم بتدريسها هذا المعلم ووجود بعضهم الآخر الذين لا 
يميلون إليها. 

ويتمثل المتغير الثاني الذي يهتم به مخططى المناهج لعملية التفاعل التعليمي التعلمي» في 
متغير محتوى المنهج أو محتوى المادة الدراسية. ويرى هؤلاء المخططون بأنه يجب على المعلم 
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آن يعمل على تنظيم المادة الدراسية وتطبيقهاء بحيث تتلاءم مع حاجات التلاميذ ومع طبيعة 
المادة التعليمية المتوفرة ومع ظروف التطبيق المحيطة بالعملية التعليمية التعلمية. 

ما المتغير الثالث من وجهة نظر مخططي المناهج فهو متغير الغرض أو الهدف من الدرس. 
حيث يعتقد هؤلاء بان لكل درس مجموعة من الأهداف التي تدور حول تنمية المهارات تارة 
وحول اكتساب المعارف والاتجاهات المرغوب فيها تارة أخرى؛ وأنه لا بد من مشاركة التلاميذ 
في تحقيق هذه الأهداف المتنوعة بشكل منتظم خلال التدريس اليومي. 

وعد الأاساليب المتبعة لتنفيذ التفاعل. المتغير الرابع من متغيرات عملية التفاعل التعليمي 
التعلمي التي يؤكد عليها مخططو المناهج دائماً. ويتعامل هذا المتغير مع التطبيق الواقعي 
والعملي للافكار والخطط التدريسية في ضوء الظروف الواقعية وأحوال الطلاب. وينبفي ان 
يدرك المعلم بأته توجد أساليب وتقنيات كثيرة يمكن استخدامها داخل الحجرة الدراسية لإثارة 
تفكير التلاميذ. ومع ذلك» فمن البديهيات التي ينبغي أن يلم المعلم بهاء انه لا توجد طريقة 
تدريس مثلى أو وسيلة تعيمبة مثالية تستطيع وحدها أن تعمل على تحقيق جميع الأهداف 
التدريسية الموضرعة من قبل. ويحتم هذا على المعلم استخدام طرائق تدريس متعددة وتقنيات 
متنرعة وىسائل تعليمية مختلفة للوصول إلى أفضل النتائج المرجوة. 

أما المتغير الخامس والأخير من متغبرات التفاعل التعليمي التعلمي فيتمثل في متغير البيئة 
التي تحدث فيها عملية التفاعل. وهنا يركز مخططو المنهج على كل من بينة الحجرة الدراسيةء 
وبيئة امدرسة ككل وبيئة المجتمع الحلي. أما عن البيئة الخاصة بالحجرة الدراسبة فعلى المعلم 
أن يسال نفسه الأسئلة الآتية: هل تعتبر هذه الحجرة متوفرة من أجل تطبيق النشاط التدريسي؟ 
وما نوع اماكن المرض وأللوحات المنوفرة في الحجرة لعرض الخرائط والصور والرسرم 
والأشكال والعينات والنماذج؟ وما مدى توفر وسائل الإضاءة والتظليل؟ وهل يقوم هو بتدريس 
جميع الحصص في حجرة دراسية واحدة؟ ام انه يشترك في ذلك مع زميل آخر أو أكذرا 

أما عن بيئة المدرسة, فيرى مخطط المنهج بأنه بالإضافة إلى إستخدام المصادر والانشطة 
التعليمية التي تثير التفاعل داخل الحجرة الدراسيةء فإنه يمكن الكشف عن مصادر اخرى في 
المدرسة. تلك المصادر التي تتمثل في الئاس كالمشرفين التربويين والمعلمين. والمرشدين 
الإجتماعيين والنفسيين) رالمشرفين على المكتبات المدرسية, وفنيي الوسائل التعليمية. 
والتلاميذ. حيث بستفيد المعلم من خبرات هلاه جميعاً في جعل حصته جيدة إلى درجة كبيرة. 

كذلك تمثل الأماكن مصادر للمعرفة والخبرة مثل المختبرات ومراكز الوسائل التعليمية 
والمكتبات والسارح المدرسية وحدائق المدارس وصالات الألعاب الرياضية. ومراكز الموسيقى. 
ودور العبادة. كل هذه الاماكن يمكن للمعلم الإستفادة منها في جعل حصت فاعلة ومفيدة. 
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وتلعب بيئة المجتمع المحلي دوراً مهماً في زيادة التفاعل التعليمي التعلمي. حيث ي 
مخططو المناهع, الكثير من المعلمين على الاستفادة من المتاحف والمعارض الفذية والصحف 
iY‏ والبنوك وحدائق الحيوانات ودور النشر والمكتبات العامة والمصانع والمحلات 

رية والمزارع. وهنا تعتبر الزيارات الميدانية للتلاميذ تحت إشراف معلميهم مهمة للغابة 
@ العلومات التي قراوها أو ناقشوها في الحجرة الدراسية للربط بين الجوانب النظرية 
رالتطبيقية من وقت لآخر. 

والحكم على طرائق التدريس المستخدمة, تمثل الأسئة الآتية بعض المعايير المهمة في هذا 
الصدد: 

- هل يتم استخدام طرق التدريس المتنوعة كالإلقاء والمناقشة والحوار والإكتشاف وحل 

المشكلات والإستقصاء؛ 

- هل تأخذ طرق التدريس التي اخترناها في الحسبان نوع المحتوى المراد تدريسه؟ 

- هل ستعمل طرق التدريس التي اخترناها على تحقيق الأهداف المرسومة من قبل؟ 

- هل تتفق طرق التدريس التي اخترناها مع اساسيات التعلم؟ 

- هل تتطلب طرق التدريس التي اخرناها ترتيبات خاصة أى أجهزة ومواد معينة؟ 

الخطوة السابعة - تحديد إجراءات التقويم ووسائله: 

يرى بعض المربين ان التقويم هى عبارة عن اصدار حكم على الأفكار والأعمال وطرق 
التدريس والمواد وغيرها من الامور التربويةء فيما يعتقد بعضهم الآخر أنه يمثل عملية تنظيمية 
تعمل على تحديد المدى الذي يحقق فيه التلاميذ الأهداف التربوية الموضوعة. 

ويركز مخططو المناهج على وعي المعلمين بأهمية التقويم بالنسبة لهم وبالنسبة للتلاميذ. 
وللآباء» وللقائمين على المدارس أى المشرفين عليها. حيث يفيد التقريم المعلمين من حيث تحديد 
الوضع الأكاديمي الحالي لتلاميذهمء وفي صياغة الأهداف الخاصة, وقي الحصول على 
المعلومات الدقيقة المتعلقة بما حققه تلاميذهم من نتائجء وفي اختيار واستخدام الصادر 
والوسائل الاكثر فعالية للتعلم. 

ما فائدة التقويم بالنسبة للتلاميذء فتتمثل في تزويدهم بالتغذية الراجعة التي توضح مدی 
التقدم لديهم ونقاط الضعف التي ما زالوا يعانون منها. كما تؤدي عملية التقويم إلى توضيح 
الأهداف الخاصة لهم بحيث يساعدهم ذلك على معرفة ما هى مهم كي يتعلموه. وتعمل على 
تنمية قدرتهم على التفكير الناقد والقيام بأعمال تفيدهم في حاضرهم ومستقبلهم. 
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ولا تقل عملية التقويم أهمية بالنسبة للآباء عنها لدى المعلمين والتلاميذ. حيث تفيدهم هذه 
العملية في توضيح نقاط القوة وجوانب الضعف لدى ابنائهم. وتحديد مدى التقدم الذي 
أحرزوه راكتشاف مواهبهم وقدراتهم» وتوضيح الأساليب التي يستطيعون عن طريقها 
مساعدتهم. 

كذلك تعتبر عملبة التقويم مهمة لدى القائمين أو المشرفين على المدارس؛ وذلك من أجل 
التعرف إلى مدى فعالية البرامج المحرسية, والتحقق من جوانب القوة والضعف في المنهج 
المارسي» وتوضيح نقاط القوة والضعف عند المعلمين. ومقارنة نتائج عملية التدريس في 
مدارس متعددة. ويطالب مخططو المنهج المدرسي؛ المعلمين بضرورة الالام بأهداف التقريم 
ووظائفه التي تتمثل في توجيه التلاميذ إلى نواحي التقدم التي أحرزوهاء وتحديد خلفية 
التلاميذ العلميةء وضمان استمرارية فاعلية العملية التربوية وتطورهاء والحكم على طرق 
التدريس المتبعة, وتزويد التلاميذ بدرجات عن مستوى تحصيلهم الأكاديميء والعمل على إعادة 
تحديد الأهداف, والبرهنة على ان طبيعة المعرفة تراكمية ومتداخلة. وتشخيص المنهج المدرسي 
وعملية تدريسه» وتحديد مذى ما تعلمه التلميذ منه ومن الخبرات التعلمية التي مر بها. 

ويركز مخططو المنهج الدرسي على ضرورة معرفة العلمين خلال عملية التدريس بصفات 
البرنامع الفعال لتقريم ذلك ا منهج وتقويم ما تعلمه التلاميذ ايضاً. وتتمثل أهم هذه الصفات 
في اشتماله على العديد من الوسائل والأدرات التي تهتم بجمع الادلة رالاثباتات المتعلقة 
بسلوك المتعلم كالمقابلات وسجلات النشاط وسجلات الحوادث, والملاحظةء ودراسة الحالة. 
والاستبانات, والاختبارات بانواعها المقالية والموضوعية. 

وينادي المخططون بضرورة إلمام المعلم بالصفات الأخرى لبرنامج التقويم الفعال مثل 
أهتمامه بنمى التلميذ اكثر من اهتمامه بمستوى التلميذ الحالي مقارناً بزملائه أو بمعايير 
معينة. وإتصاف البرنامج بالاستمرارية الدائمة. وكونه يمل عملاً تماونياً يشترك فيه المعلمون 
والتلاميذ واولياء الأمورء وضرورة وضوح أهداف البرنامج» وامكائية تطبيقه في مواقف تعلمية 
كثيرة ومتئوعة, وإمكانية تحديده للخطرة التالية لتعلم التلاميذ. 

ومن الرضوعات الأخرى المهمة التي يطالب المخططون بضرورة إدراك المعلمين لها جيداً 
هي أنواع التقويم سواء کان التقويم الرسمي الذي يتمثل في التوصل إلى قرارات وأحكام 
مبنبة على اسس علمية, آو التقويم غير الرسمي» الذي يتمثل في التوصل إلى قرارات دون 
تحديد القيم او البيانات أو الخبرات التي بنيت عليه, أو التقويم التشكبلي او التكويني الذي 
يتم في فترات زمنية متتابعة خلال الفصل الدراسي» ويعمل على إيجاد نوع من التغذية 


الراجعةء اى التقويم الختامي أر النهائيء الذي يستخدم في نهاية فترة زمنية طويلة نسبياًء 
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ويؤدي إلى الوصول إلى قرار نهائي حول ما تعلمه التلسيذ في تلك الفترة أو التقويم 
التشخيصي او العلاجيء الذي يستخدم لتحديد التلاميذ الذين يتأثر سلوكهم إو تعلمهم سلباً 
بعوامل خارجة عن برنامج التدريس وتتمثل في الغالب في عوامل جسمية اى بيثية أو نفسية. 
وعد وسائل التقويم او اساليبه من الأمور التي يركز عليها مخططو المناهج عند تصميمهم 
لأدلة المعلم المختلفة. حيث يطالب هؤلاء ليس بضرورة معرفة المعلمين لهذه الوسائل فحسب» بل 
وتطبيقها فعلياً عند تقويمهم لا تعلمه التلاميذ. وتتمثل هذه الأساليب في الملاحظةء وقرائم 
التدقيق. وسجلات الحوادث القصصية, والمناقشة الجماعيةء ومقاييس التقديں؛ والمقابلات. 
وا لمذكرات اليومية واللقاءات الفردية والجماعية, وعينات العمل» والرسم البيائي الاجتماعي, 
والاستبانات ولعب الأدرار. 
وأكثر امىضوعات التي يرى مخططو المناهج بان على المعلمين فهمها وتطبيقها جيداً خلال 
او بعد عملية التدريس هي الإختبارات ولا سيما التحصيلية منها. حيث لا بد من الإلام الدقيق 
بفوائدهاء وكيفية بنائهاء وصفات الإختبار الجيد؛ وانواع تلك الإختبارات من موضوعية 
ومقالية؛ والأئواع الفرعية في كل منهاء وصفات كل نوع؛ ومزايا استخدامهاء والعيوب التي 
ويستخدم مخططو ا منهج المدرسي مجمرعة من المعايير للحكم على فعالية خطوة التقريم. 
وتتمثل هذه المعايير في الأسئلة الآتية: 
- هل وسائل التقويم المستخدمة في المنهج المدرسي مستمرة؟ 
- هل وسائل التقويم المستخدمة في المنهج المدرسي شاملة؟ 
- هل وسائل التقريم المستخدمة في المنهج المدرسي متنوعة؟ 
- هل وسائل التقويم الستخدمة في المنهج المدرسي تغطي الجانب المعرفي عند التلاميذ 
كالتذكر والفهم والتطبيق والتحليل والتركيب والتقريم؟ 
- هل تقيس وسائل التقويم المستخدمة في المنهج المدرسي مدى نمو التلاميذ في المهارات 
المخظفة؟ 
- هل تركز وسائل التقويم المدرسي على الجانب الوجداني لدى التلاميذ؟ 
- هل تهتم وسائل التقويم أو تتيس مدى التقدم الذي احرزه التلاميذ في سبيل تحقيق 
الأهداف المرسومة للمنهج المدرسي؟ 
- هل تستطيع وسائل التقريم أن تكشف عن مواطن القوة وجوانب الضعف عند التلاميذ؟ 
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الخطوة الثامنة - تجريب المنهج الذي تم تخطيطه: 

لا تنتهي عملية تخطيط المناهج بمجرد تحديد الخطوات التي سبق ذكرهاء ولكن الأمر 
يتطلب تجريب المنهج الذي تم تخطيطه على نطاق ضيق, وذلك للتعرف إلى مدى صلاحية 
المنهج المخطط له وملاءمته للواقع الذي خُطط له. 

وتتطلب عملية تجريب المنهع الخطط له إعداداً مسبقاً ووضع خطة محكمة. وقد بستلزم 
ذلك تدريب العلمين القائمين بالتجريب على المهام التي سيقومون بتنفيذهاء وما قد يتطلب ذلك 
التدريب من تحديد للجوانب الاساسية التي سيتم تجريبها في المنهج مثل المصتوى وطرق 
التدريس والوسائل التعليمية والعائد التعليمي لدى المتعلمين كما توضحه نتائج الاختبارات, 
وتحديد الكفية التي سيتم بهاتجميع البيانات حول النواحي الأساسبة موضع التجريب» والتي 
سبق توضيحهاء وتوفير الأدوات اللازمة لذلك, مثل الاختبارات؛ وبطاقات الملاحظةء وإجراء 
المفابلات بأنواعها المختلفة. كما يتطلب الأمر كذلك تحديد الكيفية التي سيتم بها تحليل 
البيانات التي يتم الحصول عليها من التجريب, وتحديد بعض المعايير التي في ضونها يمكن 
تفسير جوانب هذا التحليل. وإجراء التعديلات اللازمة في المنهج في ضوء نتائج التجريب التي 
يتم التوصل إليهاء ثم الاستمرار في اعادة تجريب المنهج وتعديله حتى يتم الوصول إلى نائج 
مستقرة تعكس قدرة ذلك المنهج على تحقيق الأهداف المرجوة. 

الخطوة التاسعة - تعميم المنهج: 

بعد تجريب المنهج المطور على النحى الذي ورد في الخطوة السابقة والوصول إلي التتائج 
المرغوب فيهاء فان على مخططي المناهج ان يوصوا بوضع هذا المنهج موضع التعميم. مع 
ملاحظة ان عنصر المخاطرة يكون هنا في حده الأدنى؛ حيث إن التجريب المسبق للمنهج يبعث 
على الطمانينة ويضمن الحد الأقصى من النجاح. 

وهكذا يتبين أن الأساس العلمي الذي يعتمد عليه تعميم ا منهج يكمن في التجريب» حيث 
أنه في ظل التخطيد! المعاصر للمناهي, لا يتم تقرير المناهج وتعميمها قبل تجريبهاء على عكس 
التخطيط التقليدي المناهج الذي يرى أن المنهج يجب تغميمه ما دام واضسعوه قد وصوا بذلك 
دون تجریبه وتعديله في ضوه ذلك. 

عوامل خارجية تؤثر في تخطيط المنهج 

مهما اتبع مخطط المناهج من خطوات دقيقة عند وضعهم لأي منهم مدرسي جديدء ومهم 
استخدموا من محابير اتفق عليها العلماء لجعل هذه الخطوات سليمة وعلميةء ومهما بذل هؤلاء 
من جهود جبارة في سبيل الوصول إلى منهج مدرسي فعال إلاان عدداً من العرامل الخارجية 
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تفرض نفسها آحياناً وتتدخل في عملية التخطيط فتؤدي إلى تعطيلها وإضعافها تارة أو إلى 
التقليل من نجاحها تارة أخرى. وتتمثل هذه العوامل في طبيعة المجتمع. وانظمة وزارة التربية 
والتعليم» والصفات الشخصبة للمعلمء وطبيعة التلاميذ. وفيما يأتي توضيح لكل ذلك: 

(ا) طبيعة المجتمع: 

إذ تعد طبيعة الجتمع. ولا سيما من حيث قيمه وعاداته وتقالیده ومشكلاته وطموحاتهء من 
بين أقوى العوامل الخارجية التي تؤدي إلى فشل خطوات تخطيط المنهج المدرسي, إذا لم تتم 
مراعاة هذه الطبيعة جيداً. فإذا تم تخطيط المنهج من جانب مخططين مشهورين وتم تطبيق 
الخطوات جيدأء ولكن تم اهمال بعض القيم السائدة في المجتمع؛ فلن يكتب لذلك المنهج النجاح 
مهما بذل فيه المخططون من جهد ومهما انفقوا عليه من أموال. فحتى يتم الاعتراف بنجاح ذلك 
المنهج» لا بد من تمشبه مع ما في المجتمع من قيم وعادات وتقاليد وطموحات. فكم من المناهج 
التي تم الحكم عليها بالفناء لان الملجتمع رفضهاء رغم ما بذل فيها من جهود أو انفقت عليها 
الاموال. 

وهذا يؤكد أن طبيعة المجتمع تعتبر من أقوى العوامل الخارجية الثي قد تؤثر في التخطيط 
للمنهج. فإذا حصلت تغييرات مفاجئة في المجتمع ولم تتم مراعاتها من جانب المخططين. فإن 
المنهج سيحكم على نفسه بالفشل بسبب رفض المجتمع له. 

(ب) انظمة وزارة التربية والتعليم وقوانينها: 

قد تصدر وزارة التربية والتعليم أو المنطقة التعليمية في أي قطر عربيء مجموعة جديدة من 
الأنظمة أو القرانين التي تؤثر بدورها على اختيار محتوى المنهج والخبرات التعلمية إو على 
الاهتمام با منهج الذي يتم التخطيط له. 

فقد تصدر احدى الوزارات في الوطن العربي قانوناً بلغي امتحان الشهادة الاعدادية ار 
المتوسطةء مما قد يؤثر سلباً على اهتمام المعلمين والتلاميذ بل ومخططي المنهج لهذا المستوى 
التعليمي بالذات. وفي الوقت نفسه»؛ يؤثر فرض أو اصدار قانون جديد بتقديم امتحان شامل 
لطلاب كليات المجتمع أو الكليات المتوسطة أو المعاهد. كما قد يؤدي اعادة فرض امتحان 
الشهادة الإبتدائية إلى الاهتمام بمنهج تلك المرحلة من حيث التخطيط والتنفيذ او التطبيقء في 
حين يؤثر الغاء حساب درجات بعض المواد في امتحان الشهادة الثانوية العامة إلى إممال 
التلاميذ والمعلمين بل والمخططين لهاء وهذا يؤكد بالتالي أن لقرارات وزارة التربية والتعليم 
وانظمتها وقوانينها المتغيرة آثر ايجابي أو سلبي على تخطيط المنهج المدرسي وتنفيذه. 
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(ج) الصفات الشخصبة والتدريسية للمعلم: 
مهما بذل مخططل النهج المدرسي من جهد في سبیل تخطیطه وتنظیمه واخراجه بشکل جید 
للغايةء فإن الكثير من هذا الجهد يذهب هباءاً منثوراً إذا ما تم تنفيذ أي تطبيق هذا ا منهج على يد 
معلم ضعيف في إعداده الاكاديمي وإعداده التربوي حيث سيؤثر هذا كثيراً على اختباره 
للحقاتق وامفاهيم والتعمیمات والنظریات أو المبادی»» بحي يختار منها ما هو سهل ويبتعد عن 
الأنواع العقيمة والصعبة لأله يجهلها أي لأنه لا يمتلكها. وهنا ينطبق عليه المثل الذى يقول "فاقد 
الشيء لا يعطيه". كما يصعب على معلم أخر تنفيذ المنهج الدرسي بشكل فاعل ما دامت 
شخصيته ضعيفة لا يستطيع عن طريقها إدارة الصف بشكل تربوي سليم. أي ان خلفية المعلم 

الضعيفة وشخصيته المهزوزة تمثلان عاملاً سلبياً يؤثر في تخطيط المنهج المدرسي وتنفيذه. 

(د) طبيعة الطلاب: 

يصادف المعلم احياناً وجود صف من الصفوف تغلب عليه حالة من الضعف الشديد بين 
التلاميذء مما يجعل المنهج الذي تم تخطيطه حسب الأصول وحسب مراعاة الفروق الفردية بين 
التلاميذء غير مناسب لتلاميذ هذا الصف, كما قد نجد أحياناً شعبةً من شُعَب أحد الصغفوف 
الدراسية تشتمل في معظمها على نوعية قوية جداً من التلاميذء مما يجعل المنهج الحالي اتل 
كثيراً عن مستواهم» وغير مناسب لهم بدرجة كافية. وهذا يثبت أن طبيعة التلاميذ تعتبر عاملاً 

خارجياً مثراً في تخطيط المنهج المدرسي. 
مقترحات للتعامل مع الصعوبات التي تواجه عملية التخطيط 
مهما تعددت العوامل الخارجية التي تؤثر في عملية تخطيط المنهج المدرسي وتقلل بالتالي 

من فاعليته وقوته» ومهما كثرت الصعوبات أو تعددت المشكلات التي توجه عملية التخطيط 

هذه فإن المشترحات البناءة التيةء تبدو مهمة لدى مخططي المنهج المدرسي: 

1 - إدراك أن وجود الصعويات أر المشكلات يمثل الاساس الهم لإقتراح التحسينات 
الضرورية المطلوية. ولن تحدث التغييرات أو الأفكار الجديدة في عملية تخطيط المنهج دون 
حدوث مراجهة حقيقية العقبات والمشكلات القائمة من جهة. ودون القيام بعملية تح للفشل 
من جهةء وتحد لعارضي التجديد أي التطوير من جهة ثانية. 

2 - العمل على تحبيد العوامل التي تؤدي إلى اتخاذ الأفراد والجماعات مواقف وقرارات معينة. 
لذا فنحن بحاجة إلى فهم الأسباب التي تدعى الناس إلى إتخان مواقف محددة. وانهم لن 
يسيروا في الاتجاه الرغوب فيه حتى بشعروا بزوال الضغوط التي قد تكون مفروضة علبهم 
وتمنعهم من اتخان القرارات التي يعتبرونها سليمة لتخمليط المنهح الدرسي. 
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3 - ضرورة قبول المطالبين بالتغيير أي التجديد في المنهج المارسي لتحمل هذه المسؤولية 
وذلك لآن خصومهم والمشككين في هذا التغيير لن يقبلوا هذه المسؤولية. 

4 - ضرورة الاستفادة من آراء ومقترحات السياسيين والتريويين والصحفيين وذري الراي 
الصائب في المجتمع فيما يتعلق بعملية تخطيط المنهج المدرسي. 

5 - ضرورة ايجاد خيارات امام التلاميذ وابائهم فيما يتعلق بالمناهج المطروحة. فإذا تم 
تخطيط منهج مدرسي جديد» مع طرحه للتجريب أو التطبيق التجريبي لأول مرةء فمن 
الأفضل إبقاء المنهج المارسي القديم كاحد الخيارات المطروحة للتلاميذ وأبائهم ممن 
يعارضون التغيير. فإذا كان المنهج المقترح اكثر فائدة ونفعاً ودقةء فإن القديم سيتلاشى 
بالتدريج ويفرض الجديد نفسه على الجميع بايجابياته ونقاط القوة فيه. 


تعقيب من مؤلفي الكتاب عن الفصل الثالٹ عشر 

يمكن القول في ضوء ما تقدم» ان عملية تخطيط المنهج المدرسي لا تقوم على التخبط او 
العشوائية اى الارتجال؛ ولكنها تعتمد بالدرجة الاساس على التفكير العقلاني المحكوم بمبادىء 
فلسفية واجتماعية ونفسية ومعرفية. ومن أهم تلك المبادىء: أن هدف التربية يتحدد في تزويد 
المتعلمين بالمعلومات والمعارف والمهارات الأساسية التي تمكنهم من مواجهة الحياة المعاصرة 
بكل تعقيداتها. كما أن الدليل على حدوث التعلم يتمثل في السلوك الوظيفي لدى المتعلم 
بمعنى ان تنعكس نواتج التعلم على الادوار المختلفة التي يقوم بها الأفراد المتعلمون. كذلك لا 
ينظر إلى التعلم على انه عملبة ميكانيكية او الية يتم فيها اضافة اجزاء اى عناصر إلى أجزاء 
أخرى» ولكن ينظر الى التعلم على انه عملية ديناميكية متغيرة ومتجددة يتفاعل فيها المتعلم مع 
موقف واحد أو عدة مواقف يكتسب محصلة ذلك التفاعل بشكل ينعكس على سلوكه ٻالتغيير 
والتعدبل. 

كذاك لا يكتمل التعلم الا بثربية النفس وتهذيبها وتزويدها بالمعتقدات الدينية الصحيحة 
التي تمكن الأفراد المتعلمين من التحكم في سلوكهم الخاص رفهم العالم المحيط بهم. 

وثمة اتجاهات تربوية ترى انه من الأفضل وضع الخطوات العامة للمنهح المتفق عليها 
مقدماً وأن تترك التفاصيل للمعلم وطلابه على أساس آنه لا توجد حاجة إلى تقديم منهج 
مخطط بطريقة صارمة تشتمل على كل التفاصيل, بقدر ما توجد حاجة الى تقديم مثهج مرن 
يتم تخطيطه بمسورة مستمرة عن طريق اشتراك الخبراء المتخصصنن والمعلمين والطلاب 
واولياء الأمور المثقفين وممثلين عن قطاعات العمل والانتاج وكل ما يهمه الام في المجتمع. 


اا و س ي 


ويمكن القول ان تخطيط المنهج المدرسي يرتبط في طبيعته ونوعيته بطبيعة ونوعية الإدارة 
التعليمية. حيث أنه اذا كانت الادارة التعليمية مركزية نجد أن تخطيط المناهج يكون محدداً 
وصارماً وموحدأً لجميع البيئات والجهات داخل المجتمع نفسه. وإذا كانت الادارة التعليمبة 
لامركزيةء نجد أن تخطيط المنهج هنا يتسم بالرونة والتنوع بتنوع البيئات والمجتمعات المحلية. 

وما لا شك فيه آن التخطيط المركزي له مزاياه وعيوبه وكذاك التخطيط اللامركزي له مزاياه 
وعيوبه. رمن ثم يجب الجمع في تخطيط مناهجتا الدرسية بين مزايا النوعين قدر الامكان, 
بحيث تتضمن خطة المنهج قدراً مشتركاً ا موحداً لجميع المتعلمين في المجتمع مبررات قرمية 
واجتماعية وامنية وغير ذلك بالإضافة إلى وجود جانب مرن في خطة المنهج بتفق وطبيعة 
البيئات المتنوعة داخل المجتمع. كذلك يجب الا يكون تخطليط المنهج جامداً أو ثابتاً دون تعديل 
او تحسين خلال الفترة الزمنية المقررة له ولكن يجب دوماً الاستفادة من الآراء الواعية في 
الميدان وبصفة خاصة المعلمين والطلاب معاً من اجل تطويرا منهج بصفة مستمرة. 
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الفصل الرايع عشر 
تطويرالتهج المحدرسي المحاصر 


مقدمة: 


يتناول هذا الفصل موضوعاً من الموضوعات المهمة في مجال التربية بوجه عام وفي مجال 
المناهج على وجه الخصوص ممثلاً في تطوير المنهج المدرسيء وذلك من خلال الوقوف على 
اهم المفاهيم التي تسبب سء الفهم عند بعض الناس» ومميزاً بين كل منها مئل مضاهيم 
التحسين والتطوير والتغيير بالنسبة للمتهع, كما يستعرض هذا الفصل اهم نماذج التغيير 
المأخوذة من نظم اجتماعية سائدة في المجتمع ممثلة في النموذج الزراعي والنموذج الطبي 
والنموذج التجاري والنموذج العسكري؛ مع توضيح مدخل العملية كنموذج للتغيير في مجال 
التربية, واستراتيجيات التغيير وعوائقه» ومبررات تطوير المنهج ممثلة في وجود قصور في 
امناهج الدراسية الحالية أو تطوير الأسس التي يبنى عليها المنهج سراء ما يتعلق منها 
بالمجتمع اى المتعلم نفسه أو المعرفة التي يشتق منها الادة الدراسيةء واخيراً مبرر التوقعات 
المستقبلية التي يمكن أن يواجهها الطلاب في حياتهم بعد التخرج. 

كذلك يُعالع هذا الفصسل بعض المهام الأساسية في تطوير المنهج من حيث تحديد فلسفة 
التطوير وصياغة الأهداف وتصنيفهاء ورسم خريطة للمنهج, وتقدير الحاجات المطلوبة. ثم 
القيام بعملية التطوير اللازمةء وتجريب المنهج المطور بصورة مبدئيةء ثم تعميمه بعد إجراء 
التعديلات اللازمة التي تسفر عنها عملية التجريب. 

كما يبين هذا الفصل الأشخاص الذين لهم ارلوية الاشتراك في عملية تطوير المنهج المارسي 
وريستعرض العلاقة بين صناعة القرار واتخاذه في مجال تطوير المنهج والنظام المتبع في ذلكء 
موضحاً اهم النماذج التي يمكن استخدامها في تلك العمليةء وكذلك الأسس التي تحكم صناعة 
القرار واتخاذه في هذا لجال من حيث الخطوات التي تمر بها صناعة القرار واتخاذه 
والبيانات اللازمة لذلك, سواء ما يتعلق منها بطبيعة المتعلمين أو ما يرتبط منها بطبيعة المجتمع 
الذي ينتمي إليه المتعلمونء ولا سيما ما يخص منها طبيعة المعرفة المتراكمة التي يتم الأختيار من 
بينها ما يناسب طبيعة كل من امتعلمين ومجتمعهم. كما يتعرض هذا الفصل لأهم المشكلات الڻي 
تتطلب الحاجة إلى عملية صتاعة القرار في مجال النهج المارسي. 
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ويختتم هذا الفصل بمعالجة شاملة الدور الذي يمكن أن تقوم به القيادة في تطوير المنهج 
ومقومات نجاح المنهج المطور. ويمكن استعراض ذلك تفصيلاً على صفحات هذا الفصل على 
النحر الآتي: 

التحسين والتطوير والتغبير في المنهج: 

يشير مفهوم تحسين المنهج إلى إدخال تعديلات معينة على بعض أجزاء المنهج دون تغيير 
لغاهيم الاساسية أو الهيكل العام له. اما مفهوم تطرير المنهج فهو أكثر شمولية من التحسين 
حیٹ يشمل کل جوانب المنهج المدرسي وعناصره من أهداف ومحتوى محدد في المقررات 
والكتب الدراسية. هذا بالإضافة إلى كل من طرق التدريسء والوسائل القعليمية؛ وأنشطة 
لتعلم» واساليب التقويم وادواته المختلفةء والإدارة المدرسيةء والمكتبات المدرسية وادلة المعلم. 
ويستهدف التطوير دائماً الوصول بالشيء المراد تطويره إلى أحسن أي أفضل صورة ممكنه. 
حتى يحقق الأهداف المنشودة منه على أتم وجه وبطريقة إقتصادية في الوقت والجهد والمالء 
لامر الذي بتطلب إجراء تغيير في الإتجاه الإيجابي. ولكن يختلف التغبير عن التطوير في عدة 
جوأانب مثهاء أن التغيير قد يكون تحولاً نحو الانضل أى تحولاً نحو الأاسوا. أي قد يكون تغيراً 
إيجابياً اى تغيراً سلبيأء بينما بكون التطوير دوما في الاتجاه نحو الأنضل. وبذلك يتضمن 
لتطوير عملية التغيير نحو الأحسنء بينما قد يؤدي التغبير إلى التطرير أو التخلف. كذاك يتم 
لتطوير بشكل عام بإرادة الإنسان وتصميمه حيث يتوافر شرط القصدية اى التعمد. بينما 
يكون التغيير إما عن قصد اى بدون قصد. إذ قد يحدث التغيير بفعل عوامل أف ظروف خارجة 
عن إرادة الإنسان. 


انواع التغيير بصورة عامة: 
صنف بنيس ”1ء8 انواع التغيير السائدة في التنظيمات الرسمية ولا سيما المدارس 
على النحو الآني: 


1 - التغبير الخطط الذي يعتمد على التفكير العقلاني والتخطيط المدروس. 

2 - التغيير المذهبي الذي ينطلق من مذهب سياسي او اقتصادي أو ديني معينء پستهدف 
إحداث تغيير يتفق معه. 

3 - التغيير الإجباري الذي يتحقق بفعل قرة قهرية تتعمد إحداث التغيير. 

4 - التغبير التكنوقراطي أو الفني الذي يعتمد بصفة اساسية على أساليب فنية لدي الخبراء 
المتخصصين. 
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5 - التغيير التفاعليء الذي يقوم على تفاعل العناصر او الأفراد او الجماعات مع بعضها. 
6 - التغيير التراكم» الذي يعكس صفة الإستمرارية بالنسبة لعملية التغبير ويعتمد على ما 


قبله من تغییرات. 
7 - التغبير الطبيعيء الذي يحدث بشكل طبيعي بفعل العوامل أى الظروف الطبيعية ا لمحيطة. 
نماذج التغيير بصورة عامة: 


تحتوي الدراسات والبحوث التي اهتمت بموضوع التغيير على نماذج عديدة تنظر إلى 
التغيير من منظورات عدة. وتعد نماذج النظم التي توضح كيفية تعامل مجالات اخرى في 
امجتمع مع مفهوم التغيير المخطط له أكثر النماذج المهمة بالنسبة المخططين والمطورين 


التربويين. 
وثمة أربعة نماذج مأخوذة من نظم سائدة في المجتمع وتتمثل في الآتي: 
1 - النموذج الزراعي: 


يستخدم هذا النموذج مدخل العامل من أجل إحداث التغيير عن طريق الحصول على 
مجمومة من العمال المهتيين المتخصصين, ثم يطلب منهم عرض أساليب جديدة في الزراعة. 
وهنا يتم التغبير من خلال ما يطرحه هؤلاء من اساليب جديدة في هذا المجال؛ يمكن الاستفادة 
من أفكارها في ميدان التربية والتعليم سواء في التعليم الزراعي بخاصة اى في التعليم العام 
بصورة عامة. 
2 - النموذج الطبي: 

يستخدم هذا النموذج البحث الاجرائي أ الميداني لتحقيق عملية التغيير؛ إذ يتم الاعتماد 
على التغيير الطبي بدءُ من التشخيص الدقيق لواطن الضعف وانتقالا إلى البحث الاكلينيكي 
أو العياديء وانتهاء برضم العلاج الملائم للوصول إلى التغيير الألسب. 

وهنا يمكن الاستفادة من هذا النموذج الطبي في ميدان التربية والتعليم» حيث توجد 
مشكلات تربوية وتعليمية كثيرة يتطلب الأمر حلها عن طريق تشخيصها أولاً من حيث تحديد 
مدى المشكلة اى أنتشارها ودرجة عمقها أو تأثيراتها السلبيةء ويكون ذلك عن طريق الزيارات 
الميدانية او المقابلات الشخصية ار توزيع الاستبانات على الفئة المستهدفة التي تعاني من 
الملشكلة سواء المعلمين اى الطلبة اى المديرين ار المشرفين التربويين اى المناهج المارسية ذاتها. 
أي أن تشخيص المشكلات التربوية من اجل المساهمة في حلها هو مصطلح طبي في الأصل 
يصلع استخدامه في الميدان التربوي كذلك. 
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3 - النموذج التجاري: 

يستخدم هذا النموذج مدخل الحافز الادي عن طريق المكافآت من أجل التشجيع على 
التغيير. ويستخدم هذا المدخل احياناً في بعض التنظيمات من أجل جذب الأشخاص نحو 
التغيير واقتناعهم به وممارستهم له. ويتفق هذا النموذج مع المدرسة السلوكية التي ترى في 
استخدام الاثابة على كل اجابة صحيحة او سلوك ايجابي وسيلة للتعديل أو التغيير المطلوبين. 
4 - النموذج العسكري: 

يستخدم هذا النموذج السلطة أو القوة من أجل فسرض التغيير؛ وهو ما يعرف 
بالاستراتيجية الدافعة نحو عملية التغبير. ويتم ذلك عن طريق الاحتلال العسكري الأجنبي أو 
سيطرة فئة معينة على مقاليد الحكم وفرض منهج يعكس الأفكار والقلسفات التي تؤمن بها 
تلك الفثة الحاكمة التي قد تنطلق من منطلق التخيير السياسي أو التغيير الاقتصادي أو 
التغيير التكنولوجي أو التغبير الاجتماعي» ولكن باستخدام القوة العسكرية . 

مدخل العملية كنموذج للتغبير في مجال الترببة: 

ثمة تركين على مدخل العملية كنموذج لإحداث التغيير في مجال التربية. وقد حدد هذا 
المدخل كيرت ليوين 1۵۷1 K۲‏ حيث أشار إلى مدخل العملية كنموذج للتغيير التربري 
يتضمن ثلاث خطوات بصفة اساسية متمثة في الآتي: 
1 - التحرر أو التخلص من النمط القديم بسلبياته الكثبرة. 
2 - الانتفال اى التحرل إلى نمط جديد يراعي التطورات الاجتماعية والاقتصادية والسياسبة 

والثقافية والتكنولوجية الجديدة. 
3 - التمسك أو الاحتفاظ بالنمط الجديد الذي تم تطويره لفترة من الوقت يتعرض بعدها الى 

التغبير في ضوء متغيرات جديدة. 

ریعتمد نموذج ليوين على فكرة القوى المتعارضة التي تؤدي إلى وجود أنواع أو مقادير 
مختلفة من اله الضغط في المواقف, لأنه عندما تكون القوى الضاغطة متساوية فانه لا يحدك تغبير 
في الموقف بينما يحدث التغيير عن طريق إضافة او طرح قوى اخرى. وثمة نموذح اخر 
يوضع عملبة التغبير في ضوء خمس مراحل تنتهي بإقرار التغيير أن تبنيه متمثظة في التي: 

1 - الوعي الاولي بالتغيير. 

2 - الاهتمام بالتغيير أو اميل إليه فعلاًء ثم وضع الخطوات الخاصة بتنفيذه. 

3 - تفويم التغيير من جميع جوانبه قبل اجراء عملبة التجريب. 
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4 - التجريب الميداني لاجراءات التغيير. 

5 - الإقرار بالتغيير أو العمل على تبنيه. 

مبررات او دواعي تطوير المنهج: 

ثمة عوامل عديدة تبرر القيام بعملية تطوير المنهج نوجزها على النحو الآتي: 

1 - عدم وجود فلسفة تربوبة واضحة ومحددة للمنهج: فاذا ما انطلق المنهج المدرسي من دون 
فلسفة محددة لهء فإنه يبدا من فرأغ عند تحديد أهدافهء ويالتالي تعد تلك الأهداف مجرد 
شعارات جوقاء غامضة ومنفصلة عن بقية عناصر المنهج من محتوى وطرق تدريس وأوجه 
نشاط تعلمية وأساليب تقويم متعددة. الأمر الذي يستلزم معه بداهة إعادة النظر في نقطة 
الإتطلاق التي يبدا منها المنهج المدرسي ومن ثم العمل على تحديد وتوضيح الفلسفة 
التربوية للمنهج من أجل تحديد مساره وتطويره في هذا الجانب بالشكل الذي يخدم المتعلم 
ومجتمعه في آنٍ واحد. 

2 - الخلط الشائع في تحديد وصياغة أهداف المنهج: يقصد بالخلط هنا في تحديد وصياغة 
أهداف المنهج وجود تداخل لا معنى له بين كل من مصادر الأهداف ومجالاتها ومستوياتها 
التعددة. فمثلاً قد يتم وضع أهداف تتعلق بجانب المعرفة بين الأهداف التي تخدم جانب 
المجتمع أو العكس. وكذلك ينطبق الحكم نفسه على الأهداف التي تتعلق بامتعلم والتي يتم 
خلطها مع الأهداف التلقة بالمجتمع وتلك الخاصة بالمعرفة. 
كذلك قد يتم الخلط بين مجالات الأهداف الثلاثة المتمثلة في المجال المعرفي أو العقلي 

وا لمجال الانفعالي أو الوجداني والمجال المهاري الحركي اى النفسحركي. فمثلاً قد تتم صياغة 

آهداف تعليمية با لمجال الوجداني ضمن أهداف تتعلق بالمجال العقلي على سبيل الخطاً الناجم 
عن عدم المعرفة الدقيقة بطبيعة كل من هذين المجالين. وينطبق القول نفسه على المجال المهاري 
الحركي حيث يمكن وضع إهداف تتعلق بالمجال الوجداني ضمن المجال المهاري الحركي أو 

العكس. 
كذلك قد يتم الخلط في صياغة الأهداف في مجالاتها بالنسبة للمستويات التي تقع داخل 

كل مجال. إذ قد تتم أهداف معرفية على مستوى التحليل وهي تقع في الحقيقة ضمن مستوى 

الفهم. ويصدق القول نفسه على بقية المستويات من تطبيق وتحليل وتركيب وتقويم؛ وذلك نتيجة 
عدم المعرفة الدقيقة بطبيعة تلك المستويات, الأس الذي يستلزم معه إعادة النظر في صياغة قك 

الأهداف بالحذف أى التعديل في الصياغة او الإضافة من أجل تطرير اهداف المنهج. 
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3 - وجود اخطاء معينة في محتوى المقررات الدراسية: فقد يأتي المحتوى الدراسي منقصلاً 
عن الأهداف المرسومة له على الرغم من صحة ودقة صياغة تلك الأهداف. كذلك قد لا تكون 
عناوين الوحدات الدراسية أى الفصول الدراسية اى الدروس معبرة بدقة عن الأفكار 
الرئيسية أو الفرعية التي تطرحها. كما قد توجد مصطلمات غامضة أو غير واضحة 
بالنسبة للطلاب أو المعلمين أو ثمة خط ما في العبارات الملستخدمة في اسلوب الكتاب 
اللدرسي أو في التوثيق العلمي الذي اعتمده عليه المحتوى الدراسي كمصادر للمعرفةء أو 
وجود خطا في صياغة اسئلة النشاط التفويمي المرتبط بالمادة الدراسية الواردة في المحتوى 
وكل ذلك يستلزم إعادة النظر في مثل تلك الأمور من أجل مراعاتهاء وتطوير المحتوى 
الدراسي لها. 

4 - قصور في الوسائل التعليمية المستعان بها في المنهح: فقد تكون الوسائل التعليمية التي 
يستخدمها امنهج غير كافية من جانب» أو غير دقيقة من جانب آخر. فعلى سبيل المثالء قد 
يقتصر الكتاب الدرسي في مجال التاريخ على الخرائط الزمنية ويهمل الصور والاشكال 
التوضيحية الاحصائبة. او قد يقتصر كتاب الجغرافيا على الخرائط دون غيرها من 
الاشكال والرسوم التوضيحية. اضف إلى ذلك أنه ريما قد تكون الوسائل التعليمية 
المستعان بها غير صحيحة أو غير دقيقة في بعض جوانبها كأن نضع بلدا ما على الخريطة 

في مكان غير مكانها الصحبع أى فد تكون الوسيلة التعليمية غير جذابة وغير راضحة 
ومكتظة بالمعلومات أو البيانات التي يصعب فهمها. كما قد تكون الوسائل التعليمية من 
رسوم واشکال وصور في مادة العلوم غير واضحة او غير ملونة, لما للألوان من أهمية 
بالغة في توضيح الجهاز الهضمي او الدورة الدموية او اجزاء الزهرة او اجزاء الخلية. مما 
يجعل فهم ذلك ضعيفاً لدى التلاميذ. كل ذلك يستوجب معه إعادة النظر في الوسائل 
التعليمية المستخدمة من اجل تطويرها داخل المنهج المارسي. 

5 -عدم كفاية الانشطة التعلمبة بالنسبة للمنهج: حي يلاحظ أحياناً على المنهج المدرسي 
الاكتفاء بما يقوله المعلم إلى التلاميذ أو ااتصاره على ما يدرر داخل الصف الدراسي من 
نشاط بقوم به الطلاب يعرف بالنشاط الصفي. ولا يهتم منهج بالنشاط اللاصفي داخل 
المدرسة أى خارجها تحت اشراف المدرسة ذاتها مثل استخدام المكدبة المدرسية. والقيام 
بالتجارب العلمية والعملية اللازمة, ار ممارسة هوايات اخرى في الورش التعليميةء أو عمل 
معارض,» أو عمل مجلات حائط وغير ذلك. كما قد يهمل المنهج المدرسي الاثشطة التي 
يمكن ان تمارس خارج المدرسة من خلال الزيارات الميدانية والرحلات التعليمية والوان 
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النشاط البيئي. كل ذلك يتوجب معه إعادة النظر في تخطيط المنهج من أجل الإهتمام بتلك 
الأنراع المختلفة من النشاط وتحقيقها في البرنامج. 

6 - وجود قصور في برنامح التقويم: فقد يلاحظ على برنامج التقويم داخل المنهج عدم 

وضوح الأهداف التي ترمي إلى الوقوف على مدى تحققها لدى التعلمين . كذاك قد يقتصر 
التقويم على الامتحانات النهائية دون استخدام التقويم الستمر, أو قد يستخدم 
التقويم أسئلة لا تقيس العمليات العقلية الليا والتي تركز على انماط التحليل والتركيب 
والتقييم وأوجه التفكير امتعددة, بل يركز على قياس قدرة الطلاب على الحفظ أو 
التذكر أو قد لا يقدم برنامج التقويم تغذية راجعة تفيد في تعديل مسار التعلم وتطويره 
الأمر الذي يحتم معه العمل على تلافي ذاك القصور وتطوير برنامج التقويم المستخدم في 
المنهج المدرسي ذاته. 

7 - عدم كفاية اداء المعلم: حيث يمكن ان يقم المعلم بأدوار غير كافية في معالجته المنهع مثل 
إعداده وتخطيطه للدروس اليوميةء ونشاطه غير الفعال داخل حجرة الدراسةء مثل عدم 
قدرته على تهیئة الطلاب للدروس من خلال التمهید له بشكل فعال ربطريقة ذكية. ٠‏ أوعدم 
استخدامه للسبورة بطريقة جيدة إو فعالة أى تفاعله السلبي مع الطلابه اى عدم قدرته على 
صياغة الأسئلةء وتوجيهها للطلاب بطريقة تربويةء أو عدم تعزيزه لإجابات الطلاب على 
اسئلته» أي عدم مراعاته للفروق الفردية بين المتعلمين أو عدم استخدامه للوسائل التعليمية 
بشكل مناسب؛ أو عدم قدرته على ربط موضوع الدرس بحياة المتعلمين اليومية من أجل 
توظيف المعلومات رابراز قيمتها بالنسبة لهم؛ وغير ذلك من أدوار اخرى معروفة. وهذا كله 
يحتم القيام بتطوير اداء المعلم وإعادة تدريبه على المهارات التدريسية من اجل تحقيق عملية 
تطوير المنهج ككل. 

8 - وجود معوقات إدارية: قد يكون الجو المدرسي السائد عقبة امام تحقيق فعالية منهج 
المدرسي؛ وذلك ہسبب اسلوب الإدارة المدرسية التسلطيء الذي يؤدي إلى وجود مشاعر 
غير سوية أو غير ودية لدى المعلمين. تنعكس بالسلب على أدوارهم في تنفيذ المنهع وفي 
تدريس الطابة وتوجيههم وارشادهم» أو يحد من فعالية المنهج ذاته. هذا بالإضافة إلى 
التعقيدات لاستخدام ا مكتبة واجهزة الحاسوب وشبكة الانترنت أو ما يعرف بالروتين الذي 
يحول درن إنطلاق منهج وتوسيع دائرة تفاعله داخل المدرسة وخارجها في البيئة امحيطة 
أو المجتمع المحلي. SSSA‏ الذي 
يشجع على تطوير المنهج وضمان مشاركتهم في تحقبق 
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هذا ويمكن الكشف عن أوجه القصور التي سبق ذكرها بوسائل متعددة سواء من خلال 
نتائج الإمتحانات والتقارير التي يقوم بكتابتها كل من المعلمين والمشرفين التربويين والخبراء 
والفنيين» كذلك من خلال ما تقوم به الدراسات والبحوث الميدانية والعلمية من تحليل علمي 
لمشكلات معينة في مجال المنهج وما تقدمه من نتائج وتوصيات. هذا بالإضافة إلى إنطباعات 

الرأي العام وردود افعاله بالنسبة للعائد التعليمي والتربوي الذي يحصل عليه الطلاب. 

9 - نطوير الاسس التي يّبنى عليها المنهج: من الأمور البديهية أن المنهج المدرسي ينطلق في 
بنائه من المجتمع سواء على المستوى المحلي أو القومي أو العالمي. وكذلك براعي المتهج 
الدرسي في بنائه الجوانب السيكولىجية أو النفسية الخاصة بطبيعة المتعلم وطبيعة عملية 
التعلم» كما يضع المنهج المدرسي في حسبانه ايضاً طبيعة المعرفة التي يقدمها لطلابه 
بشكل او بآخر. ولا كانت تلك الثلاثية المتمثلة في كل من المجتمع والمتعلم وامعرفة عرضة 
للتغير والتطورء فإنه من المنطقي القيام بعملية تطوير المنهج بالشكل الذي يتعامل مع تلك 
التغيرات بطريقة فعالة, تلك التغيرات التي تمثل تحديات امام المنهج المدرسي يجب أن 
يستجيب لها بشكل أو بآخر على النحر الذي سوف نوضحه في الفصل الخامس عشر من 
هذا الكتاب ى الخاص بالتحديات التي يواجهها المنهج الدرسي. 
وما نود تأكيده في هذا القام إن المجتمع كاساس من أسس بناء منهج قد يتعرض لتغيرات 

وتطورات في شتى مجالاته السياسية والإقتصادية والاجتماعية والثقافية الأمر الذي يجب 

معه إعادة النظر مرة اخرى في المنهج وتطويره بالشكل الذي يساير التطور في تلك المجالات 
ويدعمهاء طالما انها تسير في الإتجاه الرغوب فيه. ما إذا تعرض المجتمع لتيارات معادية 
تهدد القيم الروحية والأخلاقية فيه فإن مثل هذا الأمر يبرر القيام بتطوير المنهج بما يؤكد 
الإهتمام بالقيم والمحافظة عليها من خلال الاختيار الدقيق للموضوعات التي تتضمن القبم 
الدينية والأخلاقية والإجتماعية وغيرها. هذا بالاضافة إلى التاكيد على تنمية الوعي لدى 
المتعلمين بما يدور حولهم من صراع أيديولوجي أو فكري» مع الاهتمام بالراقف التي تنمي 

التفكير الناقد لدى المتعلمين. 
كذلك الحال بالنسبة للأساس السيكولوجي الذي يربط بين طبيعة المتعلم وخصائص نموه 

حيٹ یمکن آن تطراً بعض التغيرات على طريقة تفكير الأفراد ذاخل المجتمع واتجاهاتهم في 

الحياة وتفاعلهم مع الآخرين ونوعية المشكلات النفسية التي تواجههم في مراحل نموهم. كل 
ذلك يستلزم معه إعادة النظر في النهج من أجل تطويره بما يتمشى أن يستجيب لتلك التغيرات 
في حال کونها تسير في الانجاه الصحيع او العمل على مقاومتها داخل المنهع إذا ما كانت 

تسير في الاتجاه غير المرغوب فيه. 
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وينسحب القول نفسه على انماط التعلم وطبيعة عملية التعلمء حيث يجب تطويرها بما يتفق 
والخصائص المتغيرة لطبيعة المتعلمين رمن ثم يجب التفكير في تطوير معالجة المواقف التعليمية 

التي يتضمنها المنهج المدرسي. 
وإذا نظرنا إلى المعرفة كأساس من أسس بناء المنهج. نجد أنها تتسم بالتطويروالتجديد في 

عصر يتسم بالإنفجار المعرفي والمعلوماتيء بالإضافة إلى الإنفجارات الأخرى المتمثة في 

الزيادة السكانية الائلةء والزيادة في التلوث البيئيء والزيادة في الطموح والآمال لدى الأفراد 
والشعوب, والزيادة في حدة إرهاب الأفراد وإرهاب الدول القوية وتهديداتها للشعوب والدول 
الفقيرة والنامية عن طريق الحروب العسكرية والاقتصادية بل والثقافية والدبلوماسية أيضا 
وغير ذلك من أمور عديدة اخرى. ويتحتم أمام هذا الإنفجار المعرفي والمعلوماتيء وجوب تطوير 
النهج بشكل يقوم على الإختيار والإنتقاء من المعرفة والمعلومات بما يناسب أو ما يصلح 

لطبيعة ذلك العصسء وما يساعد المتعلم على فهم الجوانب الإيجابية في ثقافة العالم من حوله. 

هذا وإن تقدم المعرفة في النهج المطور يساعد في الغالب على تنمية كل من التذكير العلمي 

والتفكير الناقد والتفكير الإبداعي. كذلك يجب التاكيد على مبدا وحدة المعرفة في شتى 
المجالات من أجل التغلب على مشكلة الكم المعرفي الذي لا مبرر لوجوده أمام النمى الهائل 

والسريع للمعرفة. 

0 - التوقعات المستقبلية: من المعروف أن البحث في المستقبل يعتمد في الغالب على أساليب 
عدة اهمها التخطيط القائم على العقلانية والرشد من ناحية, ودراسة الاحتمالات الممكنة 
ومحاولة التنبؤ في ضوثها من ناحية ثانية. وغالباً ما تفكر المجتمعات المتقدمة التي تخطط 
لحياتها في تصور ما يجب أن يكون عليه المستقبل, وذلك في ضوء ما هو واقع أو كائن 
بالفعل» ثم تحاول تطوير منهجها بالشكل الذي يمكن أن يسهم في مواجهة التوقعات 
الستقبلية والتفاعل معها. 
وإذا كان حاضرنا الآن يواجه بتحديات من أهمها الإنفجار المعرفي والمعلوماتيء والإئفجار 

السكاني؛ والتركيز على الإنتاج؛ وتعرض بعض القيم الأصيلة للإهتزان والضياع؛ واندلاع 

الحروب العديدة لما لها من آثار سلبية وسيادة التكنولوجياء وغلبه الأنانية على افراد 
المجتمعات, والإسراف الزائد في الإستهلاك في شتى المجالات. وظهور مهن وحرف جديدة 
تتطلب مهارات معيئة. وعدم كفاية السنوات الدراسية داخل السلم التعليمي متابعة واستيعاب 
كل ما هى جديد في المعرفة, هذا بالإضافة إلى آن عالم اليوم أصبح بفضل وسائل المواصلات 
والإتصالات كما لو كان قرية صغيرة على حد تعبير بعض الطماءء فإن كل ذلك يبري تطوير 
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المنهح المدرسي بالشكل الذي يتناسب مع مواجهة تلك الأمور مستقبلا. ومن ثم فإنه يجب 
التركيز عند تطوير المنهج في إطار مستقبلي على كل من تحقيق الإستيعاب, والتمكن المقبول 
بالنسبة التكنولوجيا واستخدامها في شتى المجالات» والتاكيد على بعض القيم الأاصلية التي 
تتعرض للإهتزاز والضياع؛ والعمل على ممارسة الحياة التعاونية. والبعد عن الفردية المطلقة 
في العمل والانانية التي تدمر الجماعات والمجتمعات» وإكساب الطلاب مهارة الإختيار امهني 
وفق معايير مقبولة منطقأء والتاكيد على فكرة التعلم الذاتي من أجل ضمان تحقيق مبدا 
استمرارية التعلم» والعمل على إكساب الطلاب مهارات التفكير والإبداع في حل المشكلات 
وإتخان القرارات المناسبةء والعمل على تحقيق كل من البعد الحلي والبعد القومي العالمي 
لمفهوم المواطنةء أ بمعنى أدق العمل على تحقيق مفهوم الإنسانية رإعداد المواطن الصالح أو 
على الأصح الإنسان الصالع لكل زمان ومكان. 

مهام أساسية في عملية تطوير المنهج: 

يعد تطوير المنهج - في أفضل حالاته - عملية شاملة. حيث يتم تحليل الهدف اى الأهداف 
من وراء عملية التطوير» وتصسميم برنامع معين, وإنجاز سلسلة من الخبرات المترابطة. 
والمساعدة في تفويم تلك العملية. بينما يكون التطوير - في اسو حالاته - مجرد نشاط بتم 
دون ان يتناول الأفكار السابقة أ يكون خال منها. 

وثمة مجموعة من المهام الأساسية في عملبة تطوير المنهج» من أهمها ما بأتي: 

اول تحديد فلسغة التطوير: 

تمثل الفلسفة هنا جانباً اساسياً في عملية تطوير المنهج. ويقصد بها في هذا الموضسوع 
وضوح العتقدات الخاصة باغراض التربية وأهدافها. ويدون تحديد إتجاه التطوير بشكل دقيق 
يصبح البرنامج المدرسي هائماً على وجههء كما يصبع وسيلة من وسائل الضغط الإجتماعي 
آو یکون ثمة تناقض فيه لا يمن التغاضي عنه. 

هذا ويمكن أن يتعاون المتخصصون في المنهج المدرسي مع العاملين في مجال توضيح 
المعتقدات والقيم والأهداف» ويقصد بهم آهل التخصص في مجال الفلسفةء ريمكن أن يتحقق 
ذلك بثلاك طرق اساسيةء حيث يطلب من بعض المتخصصين والمهتمين. مراجعة العبارات 
الواردة في فلسفة التطوير وإعادة صياغتها في ضوء التغيرات المرغوية؛ أى أن يقوم بعض 
المتخصصنن في هذا المجال بنقل فلسفتهم الشخصية في الحياة إلى المنهع المدرسيء ويتم 
تحديد أهداف المدرسة من الأهداف العامة الحياة أو ان يقوم بعض المتخصصنن بالنظر 
والتامل في انماط السلوك الجارية في المجتمع وإقتراح اهداف للمناهج المدرسية في ضرثها. 
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ومن أكثر الطرق استخداماً لتوضيح المواقف الفلسفية هي ما يكونه الأاشخاص من 
معتقدات آو ما يكتبونه من عبارات تترجم معتقدإتهم. وتعتمد تلك العبارات على حجة منطقية 
مؤداها آن كل وقت يقوم فيه شخص ما بأفعال معينة يكون ثمة تبرير عقلي لما يفعله. 

هذا ويمكن أن تنظم عبارات الإعتقاد بطرق عدة, وتعتمد الطريقة الصحيحة لتحديد موقف 
الفرد على الصيغة المخططة لذلك. ويمكن توضيح هذا من خلال قائمة الأمثلة الخاصة بعبارات 
الإعتقاد التي تدور حول كل من الطلاب والتعلم والتعليم والتجميع والبرنامج التربوي. 

ومن أمثة عبارات الإعتقاد ما يأتي: 

عبارات الاعتقاد الخاصة بالطلاب: 

- نحن نعتقد أن الطلاب هم أفراد لهم خصائص وميول متفردة. 

- نحن تعتقد أن كل طالب يجب ان تكون له فرصة متساوية لكي يتعلم إعتمادا على 

حاجاته ومیوله وقدراته. 
عبارات الاعتقاد الخاصة بالتعلم: 
- نحن نعتقد أن الطلاب يتعلمون بطريقة أفضل عندما يكرن المحتوى مرتبطاً بحياتهم 


اليومية. 
- نحن نعتقد ان الطلاب يتعلمون بطريقة أافضل في بيئة سارة لهم ويسودها جو 
ديمقراطي. 


عبارات الاعتقاد الخاصة بالتعليم: 

- نحن نعتقد أن دور المعلم في حجرة الدراسة يتمثل بصفة اساسية في تسهيل عملية التعلم. 
- نحن نعتقد أن تعلم الطلاب قد يتاثر بما يفعله المعلمون بدرجة أكبر مما يقولون. 
عبارات الاعتقاد الخاصة بالتجميع: 

- نحن نعتقد أن 'برنامج التعليم الأكثر فعالية يمكن أن يقدم للطلاب, اذا تم تجميعهم معا 
وفق مستوى نضجهم وميولهم المتشابهة. 

- نحن نعتقد آن المدرسة الثانوية يجب أن يلتحق بها هؤلاء الطلاب الذين يتمتعون بنضج 
كافرللمشاركة في برنامج معين يكون اكثر تخصصا من برنامج المدرسة الأساسية. 
ويكون عمرهم فيما بعد الثمانية عشر عاماًء ويحتاجون لتكملة المتطلبات اللازمة للحصول 
على شهادة اتمام المرحلة الثانوية. 
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عبارات الاعتقاد الخاصة بالبرنامج التربوي: 
- نحن نحتقد آنه من الضروري إن تشترك البرامج الخأصة في تحقيق أهداف تربوية 
معينة من أجل إتمام البرنامج المدرسي ككل. 

- نحن نعتقد أن عمليات تقويم البرامج وتغبيرها من أجل مراعاة حاجات الطلاب وميولهم 

وقدراتهم وأهتماماتهم بطريقة اكثر فعالية يجب أن تكون عملية مستمرة. 

وإذا نظرنا إلى الفلسفة العامة التي تعكسها تلك العبارات» نجد انها تركز على آن المارسة 
وجدت من اجل مراعاة حاجات الطلاب وميولهم وقدراتهم واهتماماتهم» رمن ثم تكون تلك 
الفلسفة متمركزة حول المتعام. 

رإذا افترضنا أن الدرسة حددت فلسفتها في عبارات اعتقادية سهلة الفهم فإن عليها ان 
تكون مستعدة لتحديد أهداف يمكن الاستفادة منها في توجيه التطويرء وبتم اشتفاق مثل تلك 
الأهداف من التوجه الفلسفي للمجتمع وحاجات الطلاب رالخصائص الفريدة للمجتمع المحلي. 

وعلى ابة حال فإنه لكي يتم ربط الفلسفة بالقبادة وبعملية صناعة القرار التربويء فإنه يجب توفير 
قادة وصناع قرار مهرة في مجال المناهع بحبث يكونرا على وعي تام بقيمهم وقيم المجتمع من حرابم 

انيا : صياغة الاهداف 'وتصنيفهاً: 

يقصد بالأهداف التربوية هنا تلك العبارات التي تحدد نواتح التربيةء وقد تصاغ الأهداف 
ولا تهنم بتحقيق إنجان معين في 
فترة قصيرة؛ بل تتحقق على مدى مراحل السلم التعليمي بأكمله. 

بلي ذلك الأهداف التي تخص كل مرحلة درأاسيةء وهي بمثابة امتداد وتعميق لأهداف 
المرحلة الدراسية التي تسبقهاء كما انها ترتبط بأهداف المرحلة الدراسية التي تليها . 

تأتي بعد ذلك الأهداف الخاصة بالمواد الدراسية أي الخاصة بوحدات دراسبة معينة داخل 
امادة الدراسيةء ثم تلي ذلك الاهداف التعليمية الخاصة بالدرس» وهي التي تعرف عادة 
بالأهداف السلوكية اى الأهداف الاجرائيةء اي التي يمكن تحقيقها في الدرس؛ كما يمكن 
قياسها في الموتف التعليمي التعلمي نقسه. 

ريمكن القول, فيما يتعلق بالأهداف التربويةء أنه يجب أن تعبر عن فلسفة ا لمجتمع وطبيعته 
وقیمه ومشكلاته وطموحاته المستقبلية, وقيمه ومشكلاته وطموحاته المستقبلية, وان تكرن 
متسقة مع فلسفة الحياة والكون والخلق التمثة في تحقيق المعنى المرتبط بمفهوم الخلافة اله 
سېحانه وتعالی في الارض وعبادته وتعمير الكون وأصلاح جميع أحوالنا. كذلك يجب أن تعبر 
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الآهداف التربوية عن طبيعة المتعلمين وخصائص نموهم وأهم المشكلات التي تعترضهم. كذلك 
يجب أن تراعي الأهداف طبيعة المعرفة وما يمكن ان تسهم به في تلبية حاجات كل من المجتمع 
والمتعلمين. هذا ويجب أن نراعي عند تعلوير أهداف المنهجء العلاقة التفاعلية بين الآهداف 
التربوية على مختلف مستوياتهاء تلك التي يعبر عنها الشكل الآتي (31) : 


الفلسفة العامة للحياة 


اهداف النظام التعليمي 
1١‏ 


آهداف 7 اسية 
أهداف السنة الدراسية 
أهداف المادة الدراسية 
أهداف الوحدة الدراسية 


أهداف الدرس اى الموضوع 


الشكل (31) 

العلاقة التفاعلية بين الإهداف التربوية المختلفة 
وإذا نظرنا إلى الشكل السابق ( 31 ) يتضح لنا ان الفلسفة العامة للحياة اى الهدف من 
الخلقء كما حدده الله لنا والمتمثل في مفهوم الخلافة في الأرض والعبادة لله عز وجلء يأتي 
على راس قائمة الأهداف» ثم تسترشد فلسفة المجتمع بهذا المعنى اى ذلك التوجيه في تحديد 
مسار حياة المجتمع. وبعد هذا كله تاني فلسفة التربية لتحديد الاطار العام للنظام التعليمي في 
ضوء التوجيه السابق. ثم يلي ذلك أهداف النظام التعليمي التي تحدد الاطار العام للمراحل 
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الدراسية, ثم أهداف المراحل الدراسية لتحدد الاطار العام للصفوف الدراسية داخل كل 
مرحلة تعليميةء ثم أهداف السنة الدراسية من أجل تحديد الاطار العام للمواد الدراسية التي 
تقدم خلال العام الدراسي, ثم أهداف المادة الدراسية بعد ذلك لتحديد الاطار العام للوحدات 
الدراسية؛ ثم أهداف الدروس لتحدد نواتج التعلم المطلوب تحقيقها لدى المتعلم من الدرس 
التعليمي» بحيث يمكن قياسه بطريقة اجرائبة دفيقة. 

وهذا ويجب أن نراعي تلك العلاقة بين شبكة الأهداف العامة للمنهج؛ وأهداف المرحلة. وأهداف 
المادة الدراسيةء والأهداف السلوكية أو الاجرائية عند القبام بعملية تخطيط المنهج وتطويره. 

ویجب بعد تحديد الأهداف التدريسية أو السلوكية القيام بعملية تصنيفها ضمن المجالات الثلائة 
المعروفة والتمثلة في كل من المجال العفلي والمجال الوجداني والمجال النفسحركي مع مراعاة 
التنوع قدر الامكان عند صياغة الأهداف حسب المستويات الفرعبة داخل تلك المجالات الثلائة. 

ثالثاً: رسم خريطة للمنهح: 

تتمثل الخطوة الاخيرة في تصنيف اهداف البرنامج المدرسي في عملية رسم خريطة 
لمحتوى المنهج كما هر موضح في الشكل الآتي (32): 

الصف الدراسي: ............إسم القرر الدراسي: 


سس إسم العم 


الشكل (32) 


خريطة محتوى المنهج المدرسي 


العام الدراسي 
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ويتم من خلال تلك الخريطة, تحديد المفاهيم الرئيسية والمهارات أو الأهداف العامة 
والأهداف الخاصة ومحتوئ المادة الدراسية بالنسبة لكل صف دراسي. وفي سبيل انجان مثل 
تلك الخطوة المهمةء يمكن لمطوري المنهج القيام بالقاء نظرة عامة على ما يرمون الى تحقيقه 
ٻالنسبة لكل مادة في کل صف دراسي؛ ثم يتم فحص أهداف أو مقاصد كل مادة دراسية في 
ضوء الأهداف أى المهارات العامة والأهداف الخاضة؛ من أجل تحديد مدى الارتباط بين أهداف 
المادة الدرأسية وألأهداف الخاصة على مستوئ الصف الدراسي. وثمة ميزتان يمكن الحصول 
عليهما من وراء رسم خريطة محتوى المنهج الدرسي تقومان على ربط أو ايجاد علاقة بين 
الأهداف العامة والخاصة وبين برامج مثل: تحديد الزيادة أى الحشو في كل مجال المنهج,. 
بحيث يكون الاتساع والتتابع, وحيث يكون العمق من ناحبة, وتحقيق الترابط الكلي أو رؤية 
العلاقة الكلية بين اجزاء المنهج ار عناصرهء حيث يكون التكامل من ناحية ثانية. 

رابعاً : تقدیر او تقییم الحاجات: 11۲ء۸5 d4ءNe‏ 


يعد تقدير الظروف الحالية من الأمور الأساسية بالنسبة لتطوير المنهج» ويمثل اسلوب 
تقدير الحاجات اى تقبيمها بحا للوضع التربوي للمنهج في ضوء الأهداف التربوية المعثرف 
بها. ويتحدد الهدف الأساسي من هذا الاسلوب في إبراز مدى انجاز المنهج لفلسفة التريية 
المحددة. ودرجة تحقيق الأهداف بواسطة البرامج المىجودة. 

ویجب آن يستخدم اسلوب تقد تقدير الحاجات الطرق الأكثر موضوعية في جمع البيانات 
وتحليلها. وتتوتف كمية البيانات المتاحة ونوعيتها والوقت المتاح لجمع ومعالجة البيانات تفسها 
على جال الدراسةء وعلى نوع الأدوات والاساليب الاحصائية التي تستخدم في معالجة تلك 
البيانات. 

ويمثل اسلوب تفدير الحاجات خطوة مهمة بالنسبة لتطوير خطة ادارة المنهع؛ لأنه يسهم في 
تحويل إيْ تزجمة فلسفة التربية الى بيانات تتعلق بصناعة القرارء يمكن الاستفادة منها في عمليتي 
التخطيط رالتطوير بالنسبة للمنهج. هذا ويحتوي اسلوب تقدير الحاجات على البنود الآثية: 

1- معلومات عامة عن؛ المكان أو الموقع الذي تتواجد فيه الدرسةء والخصائص الديموجرافية 
و السكائية للمنطقة؛ والمصادر الطبيعية للاقاليم ار المجتمع المحليء والبيانات الصلاعية 
والتجارية فيه ومستويات دخل المقيمين بالمنطقة أو الاقاليم» واعتبارات اقتصادية 
راجتماعية معيئة. 

2 - الخصائص الغامة للسكان وتشمل: انماط النمق السكانيء وعمر السكان وجنسهم. 
رالمستويات التعليمية السكان, والزيادة السكانية. 
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3 - خصائص مجتمع المدرسة (منذ سن اللتحاق بالتعليم وحتى نهاية المرحلة الثانوية) من 
حيث: عدد اللتحقين أو القيدين بالمدرسة على مستوى الصفوف الدراسية, واتجاهات 
معدل المواليد في المجتمع المحلي الذي توجد فيه المدرسة, وانماط الهجرة الداخلية والهجرة 
الخارجية بالنسبة للمجتمع الحلي الذي تنتمي اليه امدرسةء والسنرات التي قضاها في 
التعليم الأشخاص الذين يزيد رھم ن شا رغ ما ودراسسات عن ظاهرة 
التسرب الطلاب من المدرسة. 

4 - البرامج والمقررات المطروحة: وذلك من حيث تنظيم برامج المارسةء وسفهوم البرامج 
ومبرراتهاء وحاجات خاصة في البرنامج. 

5 - الهيئة التدريسية من حيث: التدريب والخبرات السابقة ته والوعي بالاتجاهات والتطورات 
في المجالء والاتجاهات نحو التغيير. 

6 - استراتيجيات وانماط التعلم وتشمل: التركيز الفلسفي للبرنامج التعليمي» والبیانات 
التعليمية التي يمكن ادراكها؛ وتفييم استراتيجيات التعلم الستخدمة بالفعل, رواد 
التعليمية الستخدمة, وعمليات التخطبط وصناعة القرارء والتجميع بغرض التعليم. 
وأساليب أو فنيات ادارة الصف و توزيع الطلاب على الصفوف الدراسيةء واستقلال 
الطالب او اعتماده على ذاتهء وتقويم فعالية التدريس. 

7 - ببانات خاصة بالمتعلم وتشمل:خبرات المتعلم» ى تفدير الذات لدى المتعلم اى تقدير المتعلم 
لذاتهء وتحصيل أ إنجاز المتعلم في النهج المدرسي. 

8 - الامكانبات من حيث: تقريم الامكانيات المتاحة, و الاستفادة هذه الامكانيات في الميدان 
التعليمى التعلمى؛ ى الحاجات المطوية من الامكانيات. 

9 - ملخص للبيانات السابقة“ 
هذا ويمكن الاستفادة من هذا الاسلوب في تطوير الجوانب التي تحتاج إلى تطويرء على أن 

يتم بعد ذلك تجريب المنهج المطور وتعديله بشكل نهائي في ضوء ما أسفر عنه التجريب الأولي. 

على أن بتم بعد ذلك تعميم منهج المطور مع الأخذ في الاعتبار فيما بعد ما قد يقدمه التجريب 

المعمم من آراء ومقترحات تفيد في عملبة التغذية الراجعة من أجل المحافظة على استمرارية 
التطور طالما استدعت الضرورة ذلك. وهكذا يكون تطوير ا منهج عملية ديناميكية ومتجدد في آذرٍ 

وأحد. 


* Wiles, J. and Bondi, J. (1989), Curriculum Development. Columbus, Ohio: Merrill Publishing 
Company pp. 103 - 105 
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المشتركون في عملية تطوير المنهح: 

تعد عملية تطوير النهج مجهوداً تعاونياًء حيث يجب أن يشترك فيها الحديد من الجماعات 
والمؤسسات والأفراد من المدرسة والمجتمع المحلي معا. كماان المعلم الذي تقع عليه مسزولية 
تنفيذ المنهج يحدد بدرجة كبيرة نجاح اي تغيير أو تطوير للمنهج. كذلك ينبغي أن يأخذ الطلاب 
دوراً في عملية تطوير النهج باعتبارهم المستفيدين منه في امقام الأولء كما يجب ان يشترك عدد 
من أولياء الأمور المثقفين والأعضاء البارزين في الجتمع في عملية تطوير المنهج منذ البداية 
الأولى؛ لأنهم يقومون بدور مهم في عملية التطوير. كذلك يجب أن يشترك الاداريون وا لموجهون 
وخبراء المناهج في عملية التطويرء لأنهم يمثلون ادواراً قيادية في عملية التطوير ذاتها. 

وبوجه عام» يجب الأخذ في الحسبان كل قرارات المنهج التي لها نتائج مباشرة على كل من 
الططلاب والمعلمين با لمدرسة رادارتها واعضاء من المجتمع المحلي والمجتمع الكبير ككل. 

صناعة القرار وتطوير المنهع: 

تتم صناعة القرار في مختلف المستويات داخل النظام التربوي» ويحتوي كل قرار على 
مشکلة ماء يتم تحديدها وصیاغتها او تعريفها من جانب آي شخص لديه اهتمام في مجال 
امنهاج التربوي. ومما لا شك فيه ان صناعة القرار تؤثر في تطوير المنهج. ويمكن توضيح ذلك 


من خلال الشكل (33): 
د هور مشكلة ما تؤدي 
الى موقف لاتخاذ قرار 
ى _قرارات السياسة التعليمية قراراتعملية ‏ __ے التطبیق 
به 
صياغة الإهداف العامة إلتعبيق الاداري للمنهج لومي 
والخاصة ى_ صياغة الاجرامات س للمنهج 
والاستراتیجیات ے 
عوامل مؤرة في 
الشكل (33) 


تاثير صناعة القرار في عملية تطوير منهج 
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يتضح من الشكل السابق (33), إن القرارات المتعلقة بالسياسة التعليمية تنقسم الى 
قسمين احدهما يركز على صياغة الأهداف العامة والأهداف الخاصة للنظام التعليمي. وتمثل 
هذه الأهداف الأساس العام لتوجيه الوحدة الدراسية أ التعليمية وتطوير امنهج. كماان تلك 
القرارات المتعلقة بالسياسة التعليمية تؤشر في تطوير منهج على المدى الطويل. اما القسم 
الآخر من قرارات السياسة التعليمية فهو بتعلق بامشكلات التي يجب أن يتم حلها بالنسبة 
لصياغة الاجراءات والاستراتيجيات اللازمة لتحقيق تلك الأهداف بنجاح. 

وتستخدم الفرارات العملية أى الاجرائية في تطبيق السياسات المجددة بالنسة للتنظيم 
المدرسي. وتقوم تلك القرارات على اساس إداريء كما انها تلتزم باجراءات السياسة التعليمية 
واستراتيجياتها. وكما هى موضع في الشكل السابق (33) فإن القرارات العملية تنقسم إلى 
قرارات ادارية خاصة بتطبيق النهج ككل؛ وقرارات يومية تتعلق بثنفيذ الدروس او تطبيق 
المنهج المدرسي يوماً بيوم. 

وعلى العموم فان نتائج تلك الفرارات تؤثر في كل جوانب المنهع كما إن قرارات السياسة 
التعليمية تؤش بدورها على القرارات العملية مستقبلاً تلك التي تساند بدورهاالتغيرات الممكلة 
التي تحتاجها السياسة التعليمية فيما بعد وتعمل على تنقيحها وتنظيمها. 

من يصنع القرارات خلال عملية تطوير المنهج المدرسي؛ 

ترتبط صناعة القرار في عملية تطوير المنهج المدرسي با لمستوى الذي وقعت فيه او وصلت 
إليه المشكلة. هذا ويمكن نقسيم صناع القرار الى صناع القرارات الخاصة بالسياسة التطيمية. 
وصناع القرارات العملية اى التنفيذية. ويمكن الإشارة الى هؤلاء الصناع على النح الأني: 

صَنًاع القرارات الخاصة بالسياسة التعلمية: 

يتضح من الشكل السابق (33) ان ثمة اهدافاً تنظيمية واجراءات واستراتيجيات من اجل 
تحقيق اى انجاز تلك الأهداف. وهنا يتمثل القرار النهائي في صياغة السياسة التعليمية 
بالتعاون هع المواطنین آی من ینوب عنهم او يمظهم. وهنا لا یمکن للثربویین من مديرين رمعلمين 
الانفراد بعمل السياسية التعليمية بمعزل عن المراطنين وأولياء الأامور من أبناء المجتمع المحلي. 

ويجب ان يشترك في قرارات السياسة التعليمية كل من مجالس التريبة والهيثات مووق 
بها والجماعات الرسمية التي تمثل المجتمع. هذا بالاضافة الى المربين المتخصصين للاسهام 
في اختيار البدائل اللازمة لحل المشكلات. 
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وبشكل عامء فانه يمكن الاستفادة من التريويين المهتيين من مديرين ومعلمين ومن اولياء 
الأمور والقادة المدنيين وغيرهم من البارزين في مجالات الزراعة والصناعة والتجارة والسياسة 
والآداب والفنون. 

صاع القرارات التطبيقية: 

تعد تلك القرازات من مسؤولية كل من المديرين والمعلمين داخل المدارس وهي قرارات تتعلق 
بتطبيق السياسة في البيثة المدرسية والمواقف التعليمية التي يتضمنها منهج المدرسي. 

وهكذا تكون القرارات العملية أو التطبيقية من مهام رجال التربية داخل التنظيم المدرسي. 
وكما هى الحال مع قرارات السياسة التعليميةء فإن القرارات العملية تحتاج إلى تعاون اولياء 
الأمور والطلاب والقادة في المجالات المختلفة داخل المجتمع لفسه. 

هذا وقد قدم احد التخصيين في مجال التربية نظاماً يتعلق بتطوير المناهج وطرائق التدريس 
وبعض النماذج التعلقة بصناعة القرارات في هذا المجال. ويمكن توضيح ذلك على النحو الآتي: 

نظام تطوير المناهج وطرائق التدريس ونماذج صناعة القرارات 

إقترح المربي كاسيانى سانيجنانو 0١4«عز۷ه8‏ 0موزهءهC‏ نظاماً محدداً لتطوير المنامج 
الدرسية وطرائق التدريس, ونماذج ضرورية لتشجيع عملية صناعة القرارات أى اتخاذها في 
هذين المجالين. 

ونظراً لرضوح هذاالنظام واشتماله على نماذج وخطوات واقتراحات يمكن تطبيقهاء فلا 
باس من التعرض له بنوع من التفصيل» لا سيما وانه يساعد على تشجيع صنع القرارات 
خلال عملية تخطيط ا منهج المدرسي وتنفيذه. وقد اعتمد هذا النظام على فكرة تحليل النظم 
من اجل مساعدة المحلل على رؤية عناصر النظام والعلاقة بينها. ويوضح نموذج صنع 
القرار الطريقة التي يتم بها صنعه ضمن مؤسسة تربوية معينة. ونظراً لاختلاف عملية صنع 
القرار داخل المؤسسات التربرية, فان نماذج صنع القرار تختلف هي الأخرى. ويبين الشكل 
الأني (34) مخططاً لنظام اساسي مقترح لعملية صنع القرار في مجال المناهج وطرائق 
التدريس. حبث سيلاحظ امكانية حدوث الطريقة المركزية اى اللامركزية في عملية صنع القرار. 
وتعد الطريقة المركزية في بعض الأنظمة المدرسية نظاماً أساسياً يؤخذ بهء في حين تكرن 
الطريقة اللامركزية هي الخيار المناسب في بعض الدأرس الاخرى. ويرى بعض المربين بأنه 
ينبغي ان تعتمد الطريقة المتبعة على نوعية القرار الذي نرغب في صنعهء بدلا من الاعتماد على 
عناص اخرى. وعلى اية حال فإنه من المعروف أن درجة المركزية تعتمد على نوعية القيادة. 
وعلى التعليمات والانظمة والتقاليد المتبعة في مجالس التربية والتعليم أو المجالس المدرسية. 
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ويتصف نموذج صنع القرار بآنه ذاتي التفسيرء باستثناء الغخموض الذي يتعلق 
بالشخص او المؤسسة المسؤولة عن جمع البيانات اللازمة لتحديد ما اذا كان تعديل النظام 
ضرورياً ام لاء وما إذا كان ينبغي ان تكون عملية صنع القرار عملية مركزية أو غير 
مركزيةء فاذ! كانت الطريقة التبعة في عملية القرار مركزية. فان وجود مساعد لمدير التربية 
في المنطقة التعليمية يصبح ضرورياً للعمل على تحمل مسؤولية جمع المعلومات المتعلقة 
بالمدخلات قااص«1 وا مخرجات كا«ماا0 من اللجان المختلفة بشان تخطيط المنهج المدرسي 
وتنفيذه. أما اذا كانت اللامركزية. هي الطريقة المتبعة في عملية صنع القرارء فان جميعم 
البيانات تكون من مسؤولية المركن الخاص بالمناهج وطرائق التدريس. ذلك المجلس الذي 
يقارن البيانات المدخلة ببيانات التغذية الراجعة, وذلك من أجل الوصول الى القرار الذي 
يحدد فيما إذا كان تعديل النظام ضرورياً ام لا هذا بالاضافة الى أن مركز المناهج 
وطرائق.التدريس سيستمر في الطريقة اللامركزية خلال عملية تخطيط المنهج المدرسي 
وتنفیذه او تطبيقه. 

ويوضسح الشكل السسابق (34) ايضاء العلاقة المتداخلة بين العضاصر المختلفة 
والنقاط المنسعلقة بعملية صنع القسرارء رالخيارات المتقاحةء واجراءات التغذية 
الراجعة. ويمكن تطبيق منحنى النظم في مواقف تتعلق بعمليات صتع القرارات امركزية 
واللامركزية. 

ويبين الشكل الآتي (35) نظاماً اختيارياً لعملية صنع القرارات المركزية كما يمثل 
نموذجا لعملية صن القرار المركزية في المناهج وطرائق التدريس لمنطقة تعليمية معينة, او 
المجموعة من المدارس الأساسية أى الثانويةء وفيما بأتي توضيح لهذا التموذج: 
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والتطيم المنامج 
وطرائق التدريس 


الشكل (35) 
نظام اختباري لعملية صنع القرارات المركزية في المناهج وطرق التدريس لمنطقة تعليمية 

(ا) يتلخص دور لجنة المدخلات ١انس٠)‏ ادام[ أو الشخص الذي يقرم مقامهاء بجمع 
المعلومات الضرورية لتطوير المناهج وطرائق التدريس؛ ثم تحليلها وتنظيمها. حيث تجمع 
هذه اللجنة مثلاً امعلومات التي تساعد في الاجابة عن السؤال الأتي: هل حاجات الطلاب 
الداخلين الى النظام واهتماماتهم وقدرانهم متغيرة؟ 

(ب) يتمثل درر لجنة ا مخرجات 0عاانصدصه) دواد في مقارنة الننائع الفعلية بالنتائع 
المتوقعة أصلاء وكتابة تقرير عن الثغرة بين هذين النوعين من النتائج الى مدير التربية 
والتعليم كتغذية راجعة. حيث يمكن ان تقارن هذه اللجنة درجات تحمصيل الطلاب 
الداخلين في النظام في مادة القراءة مثلاًء بالمعايير الوضوعة على مستوى البلاد 
للتحصيل في هذه الادة. 

(ج) ينبغي على مساعد مدير التربية والتعليم لشؤون ا مناهج وطرائق التدريس ان يحلل 
التقارير التي تكتبها لجان المدخلات أو لجان المخرجات التابعة لتطرير النهع. حيث تشير 
هذه التقارير في حالة مقارنة بعضها ببعض, الى تاثير النظام, فإذا كانت التاأثيرات غير 
مرغوب فیهاء فإنه ليس من الستغرب على هؤلاء امديرين أن يتخذوا عدداً من الخطوات 
المناسبة لتعديل النظام. 
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ويوجد اتجاه في الادارة المدرسية الحديثة. يدعو الى الانتقال من المركزية في عملية صنعم 
القرأر الى اللامركزية فيها. حيث يظهر اتجاه يرى بان الإشراف من جانب جماعات اعلى في 
السؤوليةء غالبا ما يؤدي الى نتائج قليلة في مجال تطوير المناهج وطرائق التدريس. ويتم 
تسليم تقارير اللجان المختلفة في مثل هذا النظامء الى مجاس المثاهج وطرائق التدريس» حيث 

يقوم هذاالمجلس بتحليل السياسات الضرورية في هذا اليدان . 

(ه) ينبغي أن يبقى مدير التربية والتعليم على علم بما يتم في اثناء تطبيق المنهع. وبخاصة 
الشفرات اى نقاط الضعف فيهء وذلك عن طريق لجنة ألخرجات, بحيث يمكن اعادة تخطيط 
النظام اذا كان ذلك ضروريا من أجل زيادة فاعليته. ويتضمن نموذج صنع القرارات 
المتعلقة بالمناهج وطرائق التدريس, التجمعات المدرسية الاساسية الدنيا والاساسية العلا 
والثانويةء كما تم توضيحه عن طريق الشكل السابق (35) . 

مراحل نظام تطوير المناهج وطرائق التدريس: 
يبين الشكل الآثي (36) مراحل النظام المتعلق بتطوير المناهج وطرائق التدريس. ويمكن 

توضيع هذه المراحل کالآتي: 

(1) ينظر إلى عملية تطوير امناهج وطرائق التدريس» في ضوء طريقة النظم التي تشتمل على 
اربع مراحل متتالية حيث يتم في المرحلة. الأرلى تقييم البرنامج ذي العلاقة, في ضوء 
حاجات الطلاب واهتماماتهم وقدراتهم من جهةء وحاجات المجتمع المحلي ومطالبه المتنوعة 
وطموحاته المتعذدة من جهة ثانيةء ثم الفلسفة السائدة والاهداف المراد تحقيقها من جهة 
ثالثةء ثم بعض مقاييس أداء النظام الحالي من جهة رابعة. 
وتتمئل المرحلة الثائية من عملية تطوير المناهج وطرائق التدريس» في التخطيط لتطوير 

البرنامج المدرسي ككل. تلك المرحلة التي تتضمن اختيار الاهداف والمحتوى العمل على مراعاة 

حاجات خاصة. في حين بتم في المرحلة الثالثة تنفيذ اجراءات تطوير البرنامجء بينما تركز 

المرحلة الرابعة والاخيرة. على تقويم النتائج التي تم التوصل اليها في البرنامج نفسه. 

(2) يتم اشتقاق النظام من حاجات الطلاب واهتماماتهم وقدراتهم؛ ومن مطالب المجتمع . 
وحاجاته» ومن هدف يقيس اداء النظام الحالي. وتتالف عناصر هذه المرحلة من الآتي: 

أ - وضع فلسفة وأهداف للمدرسة. 
ب - اختيار محتوى المنهج المدرسي وتنظيمه. 


* Casciano - Savignano (1998). Systems Approach to Curlculım Improvement. Third 
Edition. Columbus, Ohio: Merrill Book Co.pp. 10-34. 
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المرحلة الاولى 
تقييم البرنامج ذي العلاقة 


العناصر الاولى: 
1 - حاجات الطلاب واهتماماتهم وقدراتهم 


2 - حاجات للجتمع ومطالبه امتغيرة: 
1- الفلسفة المتبعة ‏ ب- الاهداف 


المرحلة الثانية 
تطوير المنهج 


المرحلة الثالثة 
تنفيذ إجراءات التطوير 
العناصر؛ 
1- الطرق. 

2- المحترى. 


المرحلة الرابعة 
تقويم المخرجات 

العنامصر؛ 

1 - النوعية. 

2 - الفاعلية, 

3 - الضبط اى التحكم. 


العناصر: 
1 - تصميم المنهج. 
2 - الاهداف والمحترى: 


الشكل ( 36) 


مراحل النظام المتعلق بتطوير المناهج وطرق التدريس 

ج - اختيار طرائق التدريس المناسة والىسائل والمواد التعليمية المطلوبة والملائىة. أما 
مرحلة النتائج أر المخرجات, فتتالف من إجراءات التخمين والقياس والتقويم لنتائج النظام 
أو مخرجاته. 

(3) يتالف النموذج من اشكال هندسية على شكل مستطيلات, تمثل في الواقع المتغيرات أو 
القوى المؤثرة. وهذه المتغيرات نوعان هما: متغيرأت داخلية واخرى خارجية,؛ رتشكل 
المتغيرات الخارجية الجزء العلوي من المستطيل الأعلى؛ والتي تتضمن حاجات الطلاب 
واهتماماتهم وقدراتهم. ومطالب المجتمع المحلي وحاجاته وطموحاته. كما تشمل أيضا 
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المستطيل الصغير المىجود في اسفل النموذج. ما الجزء الأسفل من المستطيل العلوي 
الخصص للفلسفة امتبعة وللأهداف وكذلك بقية الستطيلات, فهي تمثل المتغيرات الداخلية. 
هذا وعد المتغيرات جميعها داخل النظام متغيرات داخلية, بينما تمثل المتغيرات التي تقع 
خارجه على أنها متغيرات خارجية. والمتغيرات الداظية علاقة وظيفبة مع بعضهاء وتتحكم 
في تمیق أهداف النظام. كما تؤثر المتغيرات الخارجية في صنع القرارات المنهجيةء ولكن 

تؤثر على تحقيق أهداف النظام نفسه. ومن الأمة على المتغيرات الداخلية كلا من المواد 
ا والوسائل التعليمية وعلرائق التدريس ومحتوى النهع. 
اما اهم الأمظة على المتغيرات الخارجية فهي أنظمة الدولة المتعلقة با مناه المدرسية, 
ومتطابات منح الشهادات. والمجموعات ذات الاهتمام الخاص؛ والمتغيرات في الاقتصاد 
الوطني. ومن الضروري تفاعل المتغير الداخلي مع بقية المتغيرات الداخلية الأاخرى للنظام 
وتكامله معها. اما المتغير الخارجي» فيمكن اعتباره جزءاً من النظام» او استخدامه دليلاً 
ساعد في صنع القرار ا اتا اتضاذه. فمثلاء يمكن تبني مواد تعليمية منهج معين وپرنامج 
تدريسي محدد؛ نتيجة تأثير بعض المجموعات ذات الامتمام ` 

4) يلاحظ من النموذج» بان المتغيرات الداخلية (المتمثة في الفلسفة المتبعة والأهداف المنوي 
تحفيقها), قد تم وضعها على راس قائمة المتغيرات الداخلية. كما يلاحظ ايضأ المتغيرات 
الخارجية (المتمثلة في حاجات الطلاب واهتماماتهم وقدرتهم من جهة. وحاجات امجتمع 
ومطالبه المتفيرة من جهة ثانية) قد وضعت فوق الفلسفة المتبعة والأهداف المرجوة. وت 
مواضع هذه المتغيرات التي تحتل الصدارة على غيرهاء متفيرات محددة. كما يلاحظ بان 
حاجات الطلاب واهتماماتهم وقدراتهم؛ وكذلك حاجات المجتمع ومطالبه المتجددة. هي التي 
تحدد الفلسفة المتبعة في النظام وأهداف ذلك النظام. كما يلاحظ أيضا بأن الفلسفة 
والأهداف هي التي تحدد المتغيرات الداخلية الأخرى» كتصميم المناهج وطرق التدريس. 
واختيار ا مواد المنهجية واجراءات التقويم. كذلك يشار الى هذه المتغيرات الداخلية على أنها 
متغيرات تتأثر ببعضها من ناحيةء ربالمتغيرات الخارجية من ناحية اخرى. كما تؤثر 
المتغيرات الداخلية والمتغيرات الخارجية معاً في الفلسفة والأهداف المراد تحقيقها. 

() تعتبر الفلسفة المتبعة والأهداف المرجوة, عوامل تحدد اخثيار المحتوىء حيث يثم بالدرجة 
الأساس اختيار المحتوى الذي يعمل على تحقيق الأهداف التفق عليها. كما انه يتم فحص 


„ * Feyereisen, K,. V. et, al. (1999), Supervision and Curriculum Renewal. Fourth Edition, 
New York: A.C. C, p. 137. 
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هذ! المحتوى في ضوء متغيرات أو مؤثرات خارجيةء تشمل احياناً متخصصين في ميادين 
المعرفة. وغلاسفة في التربية. ومسؤولين في وزارة التربية والتعليم» ممن يؤثرون احياناً في 
اختيار محتوى النهج المدرسي» فاذا تبين أن بعض المحتوى مرغوب فيه ونحتاج فعلاً إليه 
ولكنه لا يسهم مباشرة في تحقيق اهدأف محددة؛ فانه من الحكمة تعديل هذه الأهداف أو 
تنقيحها أو مراجعتها كي تفطي المحتوى المطلوب. ويمكن الوصول الى خلاصة مفادها بان 
استخدام تحليل النظم يجعل اختيار المحتوى اكثر سهولة. حيث يمكن اعتبار المحتوى على 
انه أي شيء يمكن تعلمه» وبخاصة الحقائق والمفاهيم والتعميمات والقيم والمهارات 
والکفایات. 

(6) تصميم المنهج المدرسي هى نموذج للفرص التعليمية التعلمية التي لا بد من توفيرهاء حيث 
أنه يستخدم الفرص التوفرة التي تبين كيف يمكن تنظيم محتوى المنهج. وقد يكون التصميم 
على شكل نمط معرفي أو النمط التقليدي للمادة الدراسيةء اى النمط المحوري» أو نمط منهج 
الخبرات. أو نمط البناء الاجتماعي اى غير ذلك. وينبغي أن تحدد فلسفة المجتمع والآهداف. 
تصميم المنهج المدرسي نفسه. فمثلاً إذا كان هدف النظام يتمثل في تطبيق المعرفة او 
تحليلها أي تركيبهاء فان على عملية تصميم المنهع أن تؤكد على التطبيق والتحليل 
والتركيب. 

(7) تعمل طرائق التدريس والمواد المنهجية على تنفيذ اجراءات تطوير البرنامج أ تصميم 
المنهج. فطرائق التدريس عبارة عن اجراءات بعيدة المدى. ومن الامثلة على ذلك طريقة 
التسميع وطريقة المحاضرة وطريقة دراسة الحالة. 
ویحاول عض المريين تمييز طرائق التدريس ٤1104‏ من أساليبه أو فنياته 1٠٥114188‏ أر 

استراتیجیاته اع ا. فقد توصف الأساليب او التقنيات على انها اجراءات قصيرة المدى. 

ومن الامثلة على ذلك القيام برحلة ميدانبةء اى الكتابة على اللوحة الطباشيرية. او طرح الاسظة 

امتنوعة؛ ان إعطاء اختبار. في الوقت نفسه» بمكن تعريف الاستراتيبجيات على انها وسائط أو 
وسائل معينة لتدريس شيء محدد مثل: استراتيجيات صنع الخرائط الجفرافية. أو أجراء تجربة 

في مختبر العلوم. لذاء فإن خلافاً قد بظهر عند تعريف كل من الطريقة والاسلوب والاستراتيجبة. 

مما يل الهم هى معرفة الامكانيات الموجودة لتنفيذ تصميمات المنهج؛ وإجراءات تطوير البرنامج 

التربوي» بحيث يمكن في النهاية تحقيق الأهداف التربوية الملصاغة من قيل. 

(8) تمثل التغذبة الراجعة ٤٥ة‏ ط۴۵۵ والتقويم Evaluation‏ رکنان مهمان من ارکان نموڈج 
النظم المتعلق بتطوير المناهج وطرائق التدريس» كما يشكلان القاعدة الأساسية لاستمرار 
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تطويرهما. وتتم عملية التغذية الرأجعة لكل خطوة من خطوات النظام والطلاب في كل 
موقف تعليمي. اما التقريم المعلوب هنا فيتمثل في نوعين رئيسيين هما: 
التقريم التكويني أو التشكيلي ٥۸‏ ناه »اه۷ ١۷ا١٠٠٣ه۴‏ والتقويم الختامي او النهائي 
Summative Evaluation‏ . وتتمثل إجراءات التقريم التكويني اى التشكيلي في ترثيبات 
التغذية الراجعة التي تجعل من الممكن لمنفذي المنهج المدرسي أن يقوموا بعملية الثطوير 
الدقيقة خلال عملية تطبيق المنهج نفسهء في حين تأتي اجراءات التقويم الختامي -ة0۳ن؟ 
ive Eva‏ في نهاية المطاف؛ وتهتم بتصميم المنهج ككل ويتضمن هذا النوع من 
التقويم تغذية راجعة لخططي المناهج» تساعدهم على تعديل تصميم منهج او رفضنه او 
إعادته من جديدء بعد تطبيقه وتقويمه. 
وتشتمل الخطرة الاخيرة من خطوات تحليل النظم المتعلقة بتطوير المناهج وطرائق 
التدريس؛ على عملية تصسميم المناهج؛ في ضوء العيوب او الثغرات التي ظهرت عند محاولة 
تحقيق الأهداف المرغوب فيها. ويوضح الشكل الآتي ( 37) نموذجا لتعديل نظام تصميم 
المناهج وطرائق التدريسء معتمدأً على العيوب التي تظهر اثناء عملية التقويم لتحقيق الأهداف 
المنصوص عليها: 


* Saylor, G. and Alexander, ¥. (1998). Curriculum Planning for Better Schools. Fifth 
Edition. New York: Holt, Rinehart and Winston pp. 41 - 43. 
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وجهات نظر اخرى في نظام المنهج: 

للمربي المعروف بوشامب 831/١۲‏ وجهة نظر أخرى في نظام المنهج المدرسيء؛ قد تكون 
اقل تعقيداً من وجهة نظر الربي سافيجنانى التي تم التعرض إليها سابقأً» حيث يرى بوشامب 
إن الهدف الهم لنظام امنهج يتمثل في توفير إطار من العمل لتقرير ما ينبغي أن يتم تدريسه في 
المدارس واعتبار تلك القرارات نقاط انطلاق لتطوير طرق التدريس. وتهمل كل مدرسة أو منطقة 
تعليمية على التخطيط المنهج والعمل على تنفيذهء ثم تقبيم النتائج المترتبة على ذلك. 

ويعتقد بشامب ايضاً أن نظام صنع القرارات المنهجية لدى العديد من المدارس والناطق 
التعليمية غیر منظور, بدلا من ان یکون ظاهرأء وغیر شعوري بدلاً من ان يكون شعورياً 
وعشوائي بدلا من ان یکون مدروساً ومنطقياً. وعندما يسود ذلك» فاننا لا نستطیع القول ٻان 
نظام المنهج قد تحقق. ولكن عندما يتم استخدام تنظيم مدروس وثابت لتخطيط المنهج وتنفيذه 
وتقييم مدى فاعليته؛ فاننا نسطيع القول بان نظام المنهج قد ظهر حقاً. 

وتفيد لغة تحليل النظم كثيراً في وصف الخصائص الرئيسية لنظام المنهج» ويمثل الشكل 
الأتي (38) نموذجا لنظام امنهج؛ الذي يتالف من ثلاثة عناصر رئيسية هي: البيانات المعخلة 
والمحتوى رالطرق الضرورية لصيانة النظام؛ ومخرجات النظام. وفيما يأتي توضيح لكل علصر 
من هذه العتاصر , 

المحنوى وخطوات صيانة النظام 
¥ 
* اسس التريية. - اختیار مدان تطبيق انشطة 
* خصائص المجتمع. الهج 


* خصائص الاشخاص 
المشتركين. 

* خبرة المدارس بالمنهج 

* المادة الدراسية من 


ميادين المعرفة الخظطفا. 


* القيم الاجتماعية 
والثقانية. 


- اختيار الأشخاص. 

- اختیار وتنفیذ اجراءات 
العمل الخاصة ب: 

* تحديد أهداف المتهج. 
* اختيار تصميم الملهج. 
- تخطيط المنهج وكتابته. 


- وضع اجراءات التنفيذ. 
- رضم اجراءات تقريم منهج 
وتنقیحه. 


الشكل (38) 


نموذج لذظام المنهج حسب راي بوشامب 
George A. Beauchamp (1981) Curriculum Theory. Fourth Edition, F.E, Peacock‏ * 
Publishers, Inc. Itasca, Illinois, 1981 pp. 145 - 152‏ 
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Input Data :alخدما البیانات‎ ) 

بتلخص دور البيانات المدخلة في تزويد محتوى النظام وخطوات صيانته. بالطاقة او 
الحيوية اللازمة لثبات النظام أى استقراره؛ وتتمثل الطاقة أو الحيوية في هذه الحالةء في الثوة 
العقلية والشخصبة القيادية الناجمة عن عوامل عديدة كالاسس التربوية وخصائص المجتمع, 
وخصائص الأشخاص المشتركين في النظام؛ وخبرة المدارس بشؤون المناهج» وكمية المعلومات 
المخزنة, واللصنفة في ميادين المعرفة, والقيم الاجتماعية والثقافية ذات العلاقة. كما يمكن 
اضافة عدد آخر من العوامل التي تزثر في البيانات المدخلة مثل: مواد المنهجية والتعليمية 
التي تنتجها الشركات التجاريةء وتأثير البحوث التربويةء وحاجات الطلاب واهتماماتهم. 

وتتكون البيانات المدخلة من مصادر للسلطة ومصادر للأفكار الجديدةء ومن الطرق المتبعة 
لتحقيق مهام المنهج ووظائفه. ويتم تنفيذ وظائف النهج في ضوء النظام الخاص بصيانة ذلك 
المنهج. كما يتم خلال مراحل صيانة منهج اختيار المعلومات ذات الصلةء والاجراءات 
الضرورية للنظام والقيم الاجتماعية والثقافية. وذلك من مصادر الدخلات المتعددة. وتمثل 
طريقة الاختبار هذه احد الأاسباب التي تجعل من الاشتراك في نظام منهاج متكامل» عملاً 
ترہویاً ضروریاً للمشترکین فيه. 

ب) المحتوى والطرق الخاصة بصيانة الثظام: دوعءه۶ 

يوصف أي نظام عن طريق مجموعة من الأنشطة التي تجعل ذلك النظام فاعلاً في 
تقيق ذاته. وقد اوضع الشكل (38) الرظائف الاساسية الثي يسجب ان تستمر لتطبيق نظام 
المنهاجء وتتماثل خطرات صيانة النظام أو المحافظة عليه في اختيار مسرح أو ميدان تطبيق 
انشطة المنهج, ويتمثل هذا الميدان في المكان الذي يتم فيه تخطيط ذلك المنهع. وا مكان الذي يتم 
فيه الاشراف على طرق التئفيذ. وما أن يتم اختيار المسرح أو الميدان حتى يتم اختيار 
الأاشخاص الذين سيشتركون في صنع القرارات المنهجيةء وما ان يتم تحديد الأشخاص 
المشتركين. حثى بتم التخطيط لاجراءات العمل المتعلقة بتحديد أهداف المنهج. واختيار 
التصميم المناسب» والحصول على تفصيلات حول هذا التصميم, ثم المباشرة بعد ذلك بكتابة 
المنهج تفسه. 

هذا ولا بد من التخطيط اندقيق للاجراءات التنفيذيةء حتى يتم الانتقال من نظام المنهج إلى 
نظام التدريس, واخيراً فإن الأمر يحتاج إلى وضع خطط لتقييم مخرجات نظام المنهج 
والبيانات المستخدمة من اجل تعديل المنهج وانشطة النظام النهجي؛ رتشمل هذه جميعاً ما 
يدعى بعناصر نظام المنهع. 
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ج ) المخرجات أو النتاكج: ماد ما0 

تتمثل أكثر مخرجات النظام وضوحأ وأهمية؛ في المنهاج الذي تم التخطيط له» بل يعتبر 
بحق من اهم التتائج اللموسة ورغم ظهور ننائج اخرى مهمة مثل تغيير اتجاهات المعلمين أو 
المشاركين في النظام, وزيادة معلوماتهم» والتزام المعلمين وقادة المدارس بتنفيذ المنهاج 
وتقييمه إا أنها لا تظهر فرراً وشكل ملموس في مدة قصيرة مثل عملية تخطيط المنهج نفسه. 

رالمدارس تاريخ طويل في مجال تخطيط المناهي» ولكن لم يعمل العديد منها على اختبار 
نتائج هذه الجهود والأهم من ذلكء ان لدى المشستفلين في المناهج خبرة بسيطة في ميدان 
استخدام النتائج لفحص مخرجات المنهاج» على اعتبار ائها بيانات تقويم تستعمل اتطوير 
جهود تخطيط ا مناه بعيدة الدى ولا بد لتقدير اهمية هذه المخرجات من وضع المقاييس التي 
ستحدد اثر العناصر الداخلية في عملية التخطيط واهمية العناصر. وتحتاج عملية تطوير 
أدوات القياس التي ستزودنا بهذه المقاييس إلى المزيد من الدراسة والبحث. 

وقد بذلت ٻاتريشا كرنران جهوداً مهمة في هذا الاتجاهء عندما درست العلاقة بين متغيرات 
متعددة لنظام هندسة المناهع بطريقة تم نيها تحديد تأثيرات مختلف جوائب نظام المنهاج 
نفس . وقد تم تحديد درجة العلاقة بين هذه المتغيرات على انها قيادة الإدارة المدرسية, 
واتجاهات المعلم وخبرته وتدريبه وادائهء وجنس الطالب ونسبة الذكاء لديهء وتحصيله المعرفي. 


(8) النظام التعليمي: تجدر الاشارة إلى أن المنهاج الذي يمثل احد مخرجات الذظام 
المنهجي, يعتبر في الوقت نفسه من المدخلات الأساسية النظام التعليمي بالاضافة إلى 
مدخلات اخرى» تبعاً للخصائص التي يتصف بها النظام؛ ومع ذلك فسانه من الهم 
ملاحطة الاختلافات بين المحتوى والعمليات الضرورية للمحافظة على النظام» في النظام 
التعليمي نفسه»؛ ولدى مقارنتها بتلك الموجودة في النظام النهجيء تتضح الاختلانات 
البيئية بين النظام التعليمي والنظام المنهجيء حيث ينبغي أن يكون تعلم الطالب من بين 
المخرجات الأساسية النظام التعليميء ويرضح الشكل الآتي (39) ذلك بالتفصبيل: 


F Patricia C, Conran 1980) A Study of Causal and other Relationships Among Leadership: 
Teacher, and Student Variables in Curriculum Engineering” Unpublished Doctoral 
Dissertaion, Northwestern University, Evanston, Ulinois, 
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المدخلات المحتوى واجراءات المدافظة على النظام المخرجات 
- ال 0 ق ار 
نت لشناشى مل - نحديد النتائج السلوكبة. 
- خصائص الطالب. - تطرير طرق التفاعل بين المعلمين رالمللاب 
- مصادر الجتمع. ج قار اام ايا اسان 
ee E‏ - تفيل رقي ألتدريس من خلال الانشبلة 
٠‏ ك ٠‏ | | المننىعة كالدراسة الذائية رالعمل الجماعي 
- مصادر تریل. رالناتشة, والشاريع رالتقارير؛ والتطليم 
-مصادر مكتسبة. المبرمج والرحلات. 
- قباة. - أستخدام وسائل النقريم مثل الاختبارات 
داللاحطة والسجلات التراكبة وبراسة 
الحالة... رغيرها. 
- تقويم المعلم عن طريق نفسه رن ريق 
الأخرين. 
الشكل (39) 
نموذج للنظام التعليمي 


(9) النظام التقويمي: يوضح الشكل الآتي ( 40) ما ينبغي ان يكون عليه النظام التقويمي. 
فقد تم طرح هذا النظام لتزويد ببانات مرجعية لخطوات رنواتج المنهع, والنظام التعليمي. 
وللتأكد من ذلك فإن النظام النقرويمي يخدم ايضاً اي نظام آخر كالنظام الإداري أي النظام 
الذي يدعى بنظام خدمة الطالب. وتاتي مدخلات النظام التقويمي من كل من النظام النهجي 
والنظام التعليمي جنباً إلى جنب مع ما هو معروف من وسائل التقويم واجراءاته العديدة 
كما تعود مخرجات هذا النظام إلى تطبيق النظام المنهجي والنظام التعليميء مما يؤدي إلى 
ايجاد دورة أو مرحلة من التغذية الراجعة والتعديلات لا يجرى من عمليات اساسية في 
المدرسة. 


- جم بيانات حول الحاجة لفيير النهج. 
“ جمع بيانات حول كفاية امعلم. 

4 - تابة ثقارير حول مدى تقدم العلالب. 

- مهارات بحٹیة. - اجراء بحوث حول مشكلات محدردة. 


- تقاریر عن تقدم الطلاب. 


- اختبارات جاهزة. ت چ نا پجزې هي دای 


الشكل ( 40) 
نموذج النظام التقويمي 


سس صناعة القرار واتخاذه في مجال تخطيط المنهج وتطويره: 
يعتقد خبسراء الادارة ان أساس صناعة القرار واتخاذه يكمن فيما يعرف بالبدائل 
5 وذلك لان وجود البدائل بثير مشكلة يتطلب حلها الاختيار من بين هذه الدائل. 
فإذا لم تكن هناك بدائل, إنعدم وجود مجال الاختيارء ومن ثم لا تكون هناك حاجة لاتخاذ قرار 
بسبب وجود حل واحد فقط للمشكلة موضوع التفكير. وبعض القرارات قد يطول صنعه 
ساعات أى ايام في حین لا بستغرق بعضها الآخر سوى دقائق بشكل لا يجعل صانع القرار 
يدرك أنه کان منشغلاً فیه. 
وتمر صناعة القرارات واتخاذها بعدة مراحل أى خطوات منطقية متتابعة تتمثل في الآتي: 
- الاحساس الواعي بوجود مشكلة تتطلب إصدار قرارات محددة. 
- تحديد أبعاد المشكلة من حيث طبيعتها والعوامل المؤثرة فيها والمتأثرة بهاء اعتمادا على 
بيانات ومعلومات محددة. 
- معرفة الحلول البديلة التي تصلح اساسا مواجهة المشكلة. 
- مقارنة الحلول البديلة في ضوء الظروف المحيطة بالمشكلة من أجل ترجيح واحد من بين 
الحلول البديلة. 
- اتان القرا المناسب الذي يحقق الأهداف المرغرب فيها بأتل جهد وباكبر كفاءة ممكئة. 
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ومما يجدر ذكرهء أن عملية صناعة القرارات تواجه مشكلات تاتي في مقدمتها مشكة 
البيانات والمعلومات الضرورية لصناعة القرار. وقد يعود ذلك الى عدم تأهيل القائمين على 
جمع البيانات والمعلومات وتنظيمهاء أو أن تتم عملية جمع البيانات ثحت ضفط الوقت الضيق. 
فلا يراعى فيها الدقة المطلوبة. أو يٿم جمع البيانات في ضرء أسس يوجد اختلاف بشانهاء أو 
ظهور عقبات من وقت لآخر بين مصادر البيانات وصانعي القرارات. 

وإذا نظرنا إلى عملية تخطيط المنهع وتطويره. نجد آنها تتم أو ينر ينبغي أن تتم في إطار نظرية 
بتبناها واضسعق امنه. تلك النظرية التي تُعنى في محصاتها النهائية بمجموعة القرارات التي 
تسف عنها دراسة المجتمع ولقافته وفلسفته التي يعتنقها ويسير على هديها في حياته» هذا 
بالاضافة الى الوترف على طبيعة المتعلم وعلاقاته وتفاعلاته الاجتماعية. ودراسة طبيعة المعرفة 
من حيث أنواعها ومصادرها وكيفية اكتسابها وتطويعها لخدمة المتعلم ومجتمعهء بحيث 
ينعكس كله على أهداف المنهج ومحتواه, رالعلاقة بين المحتوى وا متعلم وتفنيات التدريس, 
وغير ذلك من مقومات العملية التدريسية سواء على مستوى القرارات الاستراتيجية أو على 
مستوى القرارات التكتيكية. 

ويمكن توضيع العوامل التي تتعلق بصناعة القرارات واتخاذها عند بناء خطة المنهج في 
الشكل الآتي (41): 

الانراد المراد 


الشكل (41) 
عناصر خطة المنهج المارسي 
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وينطلق هذا النموذج من تعريف المنهج على انه خطة عامة لتقديم مجموعة من المواقف أو 
الفرص التعليمية لأفراد یراد تربیتهم. وعادة ما تتضمن الخطة العامة للمنهج العديد من 
الخطط الصغيرة لاجزاء معينة من المنهج تتعلق ببرامج الدراسات المختلفةء وقائمة الأنشطة 
والجداول والمراجع. ومقررات الدراسةء والخطة الدراسية. 

وعندما يبدا مخطط المنهج في عمله» يجب ان يضع في اعتباره طبيعة الأفراد المراد تربيتهم 
والمجتمع الذي يعيشون فيه. والسزال الذي يواجه مخطط المنهج في هذه الحالة هو: ما انواع 
المواقف التعليمبة التعلمية التي يحتاجها هؤلاء الأفراد ويرغبون فيها؟ والبحث عن افضل اجابة 
لهذا السؤال يؤدي إلى وصف الأهداف العامة والمرحلية والاجرائية. وكما هو موضح في 
الشكل السابق (41), فان عدة اعتبارات تؤثر عند صياغة تلك الأهداف تتعلق باسس المنهج 
الاجتماعية والنفسية والمعرفية. كذلك تزؤش تلك الاعتبارات في تصميم المنهج وعمليات انجازه 
وتنفيذه واجراءات تقويمه. وبناء على ذلك يتحقق التعلم اللنشود على شكل نمو في شخصية 
امتعلم. 

رمما يجدر ذكره هنا أن الاتفاق على الأهداف يعتبر اساسا لاختيار تصميم المنهج 
واختيار نماذج التعلم وطرائق التدريس من أجل تنفيذ المنهج وتقويمه وتطويره. ويصور الشكل 
الأتي( 42) علاقة الأهداف التي تعد - قرارات في حد ذاتها - بتصميم المنهج وتنفيذه وتقويءه 
في شکل تخطیط جدید. 


من القرارات المهمة تحددها 
الزسسات الاجتماعية 
والسياسية التي قد تحدد 


التصميم اللائ المنهع 


الشكل (42) 
عملية صناعة الفرارات المتملفة بتصميم المنهج وتنفيذه وتقويمه 
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تصميم المنهج وتنفيذه وتقويمه: 

يتضح من الشكل السابق (42) أن القرارات الخاصة بالتصميم تصنعها الجماعات 
المسزولة عن تخطيط المنهج لمرحلة دراسية محددة أر صف دراسي معين. كما أن العديد من 
القرارات المهمة تصنعها المؤسسات الاجتماعية والسياسية التي قد تحدد التصميم النهائي 
للمنهج ايضاً. 
اما عن تنفيذ انه فيقوم المعلمون في العادة بتحديد القرارات الخاصة بطرق التعلم 
بحيث تشمل خطة المنهج طرقاً بديلةء مع مقترحات خاصة بمصادر التعلم والوسائل والتنظيم. 
وهذا يشجع على المرولة وعدم النمطية بين المعلم والطلاب. 
أما بالنسبة لعملية تقويم ا مئهجء فان المعلمين ايضاً يقومون بصنع القرارات الخاصة بعمليات 
التقويم من اجل تحديد مدى تقدم المنعلم. كما تقوم جماعة التخطيط بصنم القرارات الخاصة 
بتقديم خطة النهع, و تصبع بيانات التتريم اساسا أصناعة القرار في تخطيط جديد للمنهج. اما 
اهم الأمثلة على المتغيرات الخارجية فهي أنظمة الدرلة التعلقة بالمناهج المدرسية المختلفة. 
ويمثل تصميم المنهج الإطار الذي يستخدم في اعداد المواقف اللازمة للتعلم. كما يعتمد 
لقرار المتعلق باختيار تصسميم ملائم للمنهج على الأهداف المرحلية والاجرائية التي يجب أن 
تنجز أو تتحقق. كذلك يعتمد القرار على طبيعة المتعلمين وطبيعة المجتمع وقد تحدد القيود 
لاجتماعية رالسياسية, التصميمات التي يجب اخذها في الاعتبار. 

وتتضمن عملية تخطيط المنهج صناعة القرارات المتعلقة بطرق التعلم رنماذج التدريس التي 
يمكن استخدامهاء كما تتطلب خط منهج نوعاً من المروئة بحيث تزود العلمين بمقترحات 
متعددة بالنسبة لطرق التعلم وا مواد التعليمية المناسبة. وقد يحدد اختيار تصميم منهج ما 
لاختبارات المتاحة بالنسبة لانجان المنهج. 

ويتطلب تقويم ا منهج صناعة قرارات تتعلق بتفويم مدى تقدم المتعلم بالاضافة الى 
امراجعات اللازمة لتقويم خطة المنهج من اجل تقديم المعلومات اللازمة لمسانعي القرار كي 
تمكنهم من تحسين نوعية المواقف التعليمية التعلمية التي يتم التخطيط لطرحها. 

وغمرماً فإنه يتم تخطيط المنهج الفعال وتطويره بناء على بيانات واضحة مشتفة من مصادر 
رئيسبة ثلاثة نشمل الآتي: 
1 - طبيعة المتعلمين المراد تربيتهم. 
2 - طبيعة المجتمع الذي بنتمي اليه امتعلمون والمسؤول عن بناء النظام التعليمي. 
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3 - طبيعة المعرفة المتراكمة الممكنة آى المتوفرة اللازمة لتربية المتعلمين. 

وتستخدم تلك البيانات في الجوانب المختلفة لتخطيط المنهج سواء ما يتعلق منها بصياغة 
الأهداف العامة والخاصة المراد تحقيقها من جانب المتعلمين أو اختيار نوع التنظيم أو 
التصميم المنهجي الملائم أو نماذج التعلم والتعليم بما فيها من طرق واساليب ووسائل وآوجه 
نشاط بالإضافة إلى الاجراءات المناسبة لعملية التقويم. 

ويمكن لمخططي المنهج الاستفادة من البيانات أو المعلومات المثعلقة بطبيعة المتعلمين المراد 
تربيتهم؛ وطبيعة المجتمع الذي يعيش فيه هؤلاء الطلبةء ونوعية المعرفة ومعالجتها في ا منهج بما 
يخدم المتعلمين ومجتمعهم. 

ويعتمد التخطيط الجيد للمنهج على الاستخدام السليم للبيانات او المعلومات الخاصة 
بالمتعلم والمجتمع والمعرفة. ويمكن الاشارة باختصار الى طبيعة البيانات المتعلقة بتلك الثلاثية 
(المتعلم والمجتمع والمعرفة) على النحو الآني: 

البيانات المتعلقة بالمتعلم: 

يحتاج صانم القرار عند تخطيط المنهج وتطويره الى المعلرمات والبيانات التي توضح له 
الطبيعة النمائية للمتعلم الذي يخطط أ يطور له المنهج وفق المرحلة العمرية التي يعيشها. 
فصانع القرار بحاجة إلى بيانات تدور حول الآني: 

- مطالب النمو الجسمي للمتعاّم 

- مطالب واحتياجات التمى العقلي للمتعلّم. 

- مطالب واحتياجات النمو الوجداني للمتعلَم 

- مطالب وأحتياجات النمو الاجتماعي للمتعلّم. 

- المفهوم الدقيق لمعنى التعلَّم الجيد. 

- الظروف اللازمة لتحقيق التعلم الجيد. 

- كيفية الاستفادة من نظريات التعلم في تخطيط المنهج وتطريره. 

- كيفية التعامل مع مشكلة الفروق الفردية بين المتعلمين عند تخطيط ا منهج وتطويره. 

- كيفية الاسهام في معالجة أهم مشكلات النم التي تواجه امتعلمين في المرحلة العمرية 

التي يُخطط أو يطور من أجلها المنهج. 
هذا ويمكن الاستفادة من المصادر الاتية عند جمع البيانات عن طبيعة المتعلم: 
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8 من المتعلمين انفسهم» باعتبارهم المستفيدين من المنهع وذلك باستخدام المقابلات 
والاستبانات التي تتناول المحاور السابقة. 1 
ه من المؤلفات والدراسات المتخصصة في علم نفس النمى وعلم النفس التربوي» على 
أساس انها متخصصة فيما يتعلق بامتعلم وطبيعة عملية التعلم. : 
0 من خبراء علم النفس؛ على اعتبار انهم أكثر درابة بالواقع الفعلي للمتعلم والتعلم الملائم له. 
من آولياء الأمور المثقفين. لأنهم في تفاعل مباشر مع ابنائهم وأكثر خبرة بابنائهم. 
البيانات المتعلقة بالمجتمع: 
ينبغي على صانعي القرار الذي يرتبط بتخطيط المنهج المدرسي وتطويره. الالمام بالمعلومات 
والبيانات الكافية التي توضح طبيعة المجتمع الذي ينتمي اليه امتعلمون كونهم ابنازه الذين 
يوفر لهم فرص التعلم وينتظر منهم المشاركة الفعلبة في بنائه وتطويره. ولذلك يجب أن تكون 
طبيعة المجتمع واضحة في اذهان المخططين للمنهج من حيث: 
- فلسفة المجتمع التي يعتنقها وتحدد له مسار حیاته. 
- مكونات البناء الاجتماعي ونظمه والعلاقات المتداخلة بينها مع التركن على دور النظام 
التعليمي فيها. 
- ثقافة المجتمع من حیث عاداته ونقالیده وافکاره وقیمه وادوات انتاجه وافرازات نشاطه 
البشري. وكيفية المحافظة على الأصيل من الثقافة رانتقائها وعصرنتها بما يتلامم مع ردح 
العصر, وكيفية الاسهام في تحقيق التوازن بجانبيه المادي والمعنوي للثنافة, منعاً لحدوث 
ما يعرف بالفجوة الثقافية. 
- طبيعة التغير الاجتماعي وكيفية اسهام منهج في تحقيق التغير الاجتماعي المنشرد أو - 
المرغوب فيه. 
- طبيعة النشئة الاجتماعية وابراز دور المنهج فيها من اجل بناء معابر او صلات مع 
عناصر اخرى في السياق الاجتماعي للطلاب, مثل العلافة بين الأسرة المدرسة باعتبار أن 
الوالدين مسؤولان عن كل أوجه تربية الطفلء ومن ثم يمكن لهما القيام بدور في تحديد 
الأهداف العامة والخاصة التعليم المدرسي. كما يمكن لهما مساعدة المعلمين تطوعاً داخل 
امدرسة, بالاضافة إلى مساعدة ابنائهم في التعلم. ومثل هذه الأنشطة لا تحسن فقط عملية 
الاتصال بين امدرسة والمنزل فحسب» بل تؤدي ايضاً الى تفاعل قوي بين المدرسة والمنزل 
وتقارب في وجهات النظر فيما يتعلق بالقيم والأهداف وطرق التدريس. كذالك تحتاج بيثة 
الدرسة الى الترابط مغ بيئة العمل المحيطة بها. 
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- خصائص وتركيبة المجتمعات الحلية مراعاة للتنوع البيئي بينهاء حتى يكون المنهع 

المخطط وظيقياً وله دور فعال في خدمة البيئة أو ا مجتمع المحلي الذي يتواجد فيه. 

ويمكن الاستفادة من المصادر التالية في جمع البيانات المتعلقة بطبيعة المجتمع مثل: 

# رجال السياسة كرنهم على وعي بالتوجه السياسي والفلسفي للمجتمع رخططه المستقبلبة. 

# خبراء أى علماء الاجتماع؛ وذلك لأئهم اكثر دراية ووعياً (بحكم التخصص) بالبناء 

الاجتماعي والنظم الدأخلية فبه وطبيعة العلاقة بينهاء وكيف يمكن للتعليم الاسهام بدور 

كبير في تحقيق توازن المجتمع واستقراره وتقدمه. 

خبراء التربية. من منطلق انهم على دراية كبيرة بغفلسفة التربية؛ وكيفية التعبير عنها على 

شكل أهداف تربوية يستفاد منها في تحديد هداف المنهع المدرسي. 

# عينة من الجماهير المثقفة الواعية لانها الأكثر ادراكاً بالراقع الاجتماعي المعاش والاكثر 
تحديداً لأهم المشكلات الاجتماعية ومهالجتها في المنهج بشكل يحقق الوعي لدى 
المتعلمين بها ويحفزهم على الاسهام في مواجهتها ووضع الحلول المئاسبة لها. 

البيانات المتعلقة بالمعرفة: 

يجب على مخططي الناهج قبل اتخانهم قرارات تتعلق بالمحتوى المعرفي الذي يمكن 

تضمينه في المنهع أن يكونوا على بينة من الأمور الأتبة: 

- أن يكون المحتوى مصورأً ومرضحأ للافكار الممثة للنظام المعرفي» بحيث يمكن للمتعلم 
حسب تعبیر وایتھں ۷1111٥۵‏ أن يرى غابة المعرفة عن طريق تسلق الاشجار. 

- ان يحقق المحتوى فهم المتعلمين للبناء او البنية الإساسية للنظام المعرفي. 

- أن يوضع المحتوى طرق البحث المستخدمة في النظام العرفي. 

- أن تقدم المغاهيم رالمبادى» المختارة نظرة واسعة ىشاملة للعالم لدى المتعلم. 

- أن يخاطب المحتوى ملَكَة أو موهبة التخيل والابداع عند المتعلمين وان يتحدى تفكيرهم. 
بالاضافة الى الوقوف على كيفية اكتساب المعرفة من حيث استخدام العقل اى الحراس 
أو هما معاً. هذا بجانب الالمام بكيفية تطويع المعرفة - في ضوء طبيعتها - لخدمة المتعلم 
ومجتمعه معاً. 

هذا ويمكن الاستفادة من الاجراءات الاتية في جمع البيانات التي تفيد مخططي المنهج في 

صناعة القرارات المناسبة واتخاذها حول المعرفة التي يجب أن يتضمنها المنهج: 
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# الدراسات المسحية التي يتم عن طريةها الوقوف على معظم الموامل التي لها تاأثبر في 

نوعبة المحارف التي يجب اختيأرها سراء ما يتعلق منها باللجتمع, إو ما يتصل منها 

بالمتعلم؛ أو ما يختص منها ٻالمعرفة ذاتها, 

# آراء المعلمين باعنبارهم المعنيين بأمر تنفيذ المناهج المارسيةء وذلك من حيث مدى 

ملاستها للمتعلمين وامكائية معالجتها في ضل الامكانيات المتاحة بالدرسة رظررنها 

المختلفة. 

# راء الخبراء في المادة الاكاديمية المتخصصة, لأنهم على دراية بطبيعة تركيبها ربنائها 

المعرفي والمفاهيم الصحيحة علمياً فيهاء بالاضافة إلى أراء الخبراء في التربية؛ لانهم على 

درابة بكيفية المعرفة ہما يناسب تفكير المتعلم ومطالب نموه المختلفة. 

آراء أولياء الأمرر المثقغين, وذلك للاستفادة من آرائهم في تحديد مضمون ما يجب أن 

يتعلمه أبناهم. 

8 آراء اممثين لقطاعات العمل والانتاج للاستفادة منها في تحديد المعارف التي تفيد في 
تأهيل المتعلمين مستقبلا للعمل في تلك القطاعات. 

# نتائج الابحاث العلمية التي لها علاقة بتقويم وتجريب وتطوير معارف معبنة للاسترشاد 
بها في أتخان القرارات المرتبطة بامعرفة التي سيتضمنها المنهج. 

هذا ويمكن طرح مجموعة من الاسئلة التي اذا جاعت الاجابة عنها بالايجاب, دلت على 

وجود خطة تطويرية جديدة وهي كالاتي؛ 

1 - هل البيانات المتعلقة بطبيعة المتعلمين وامجتمع رامعرفة في متناول جماعات تخطيط المنهع؟ 

2 - هل أهداف النظام الت التعليمي مصاغة بوضوح ومفهرمة من جانب المتخصصين أو المهتمين؟ 
رهل القيم والافتراضات التي تنطلق منها الأهداف معروفة؟ وهل الأهداف راقعية ومتوازنة 
رشاملة بدرجة كافية؟ رهل ثمة مراجعة من أجل تعديل وحذف واضافة بعض الأهداف؟ 

3 - هل خطة النهج جزء من خطة عريضة أو شاملة للتريية؟ 

4 - هل ينهم العلمون والمتعلمون ما هو متوقع منهم القيام به, والغرض من ذلك؟ 

5 - هل تم تجميع الأهداف الرئيسية بحيث يكون بينها وبين مواقف التعلم ترابط دقيق؟ وهل 
پتم فحصر مواقف التعلم في ضرء علافتها بالأهداف رالكشف عن الفجرات بينها والعمل 
على علاجها؟ 

6 - هل تم تخطبط وتطوير مواقف أ فرص التعلم بشكل يعكس بالفعل احتياجات تربوية عند 
التعلمين ومجتمعهم؟ وهل تمت مراعاة الفروق الفردية بين التعلمين؟ 
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7 - هل اشتملت خطة التطوير أيضاً على أهداف وتصميمات لمواقف او فرص عديدة التعلم؟ 

8 - هل جاءت جماعات التخطيط والتطويرالمسؤولة ممظة لكل الأاشخاص الهتمين من متعلمين 

وأولياء أمور وشخصيات عامة ومتخصصین؟ 

9 - هل زودت الخطة التطويرية بتغذية راجعة بدرجة كافية من جانب المتعلمين والجماعات 

المعنية الأخرى كأساليب لازمة لاجراء التعديل المناسب؟ 

0 - هل توجد هيئة او وحدة لتقويم المذهج أو جماعة أو شخص مسؤول عن تحديد المشكلات 
وتجميعها من الذين اشتركو! في عمليتي التخطيط والتطوير؟ وهل توجد قناة اتصال 
واضحة بين مسثل تلك المشكلات وبين المسؤولين عن حلها؟ وهل تتم كتابة تقارير عن كل 
ذلك 

1 - هل وضعت الخطة التطويرية في اعتبارها استخدام كل مصادر التعلم في البيئة 
والمجتمع والمدرسة؟ وهل أدركت الخطة أن المتعلمين سوف يكتسبون خبرات أو يمصلون 
علبها في مواقف اخری؟ 

2 - هل جاءت الخطة التطويرية مرنة ومزودة بدرجة كافية بالبدائل في مواقف أو فرص 

التعلم الكثيرة وطرق واساليب التعلم المتنوعة؟ 

المشكلات التي تتطلب صناعة القرار او اتخاذها؛ 
في ضوء ما سبق نستنتج أن عملية تخطيط المنهج الدرسي وتطريره يجب أن تكون عملية 

علمية مبنية على قرارات تمت صناعتها واتخاذها في ضوء معلومات وييانات كافية بالنسبة 

للمصادر التي يجب أن ينطلق منها المنهج ويزكدهاء من متعلم» ومجتمع» ومعرفةء وما يترتب على 
ذلك من تحديد اهداف عامة وخاصةء واختيار تصميم منهجي مناسب, واختيار المحتوى الملائم ` 

وتنظيمه واختيار طرق التعلم والتعليم واوجه الأنشطة اللصاحبة واجراءات التقويم المناسبة. 
وتظهر الحاجة الى صناعة القرار او اتخاذه عندما نكون بصدد العديد من المشكلات التي 

يتمثل أهمها في الآتي: 

)١(‏ مشكلة المصادر: 
فهل يركز المنهج الدرسي على المتعلم كما هو الحال في الفكر البراجماتي وغيره من 

انصار الفكر المتمركز حرل الفرد؟ آم هل يركن منهج على المجتمع كما هى سائد في الفكر 

الماركسي الاشتراكي؟ أم هل يركز على المعرفة كما هى الحال في منهج المواد الدراسية 

امنفصلة ومنهج المجالات الواسعة مثلما ذهب اليه انصار المعرفة من موسوعيين ومثاليين؟. 
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إن مثل تلك المشكلة تحتاج إلى اتخاذ قرار موضوعي قائم على معلومات وبيانات كافية عن 
تلك الاختيارات (متعلم - مجتمع - معرفة) الوقوف على مزايا كل منها واختيار البديل الذي 
يناسب قيمنا وثقافتنا في البيئة التربوية العربية الاسلامية. كما قد يكون البديل عبارة عن 
مزیج من مزايا كل واحد من هذه الخيارات الثلائة. 
(ب) مشكلة الأهداف: 

فمن المعروف انه ليس ثمة تصنيف وحيد للأهداف» ولكن توجد عدة تصنيفات يمكن 
الاختيار من بينهاء او عمل مزيج يشمل مزاياها بناء على معلومات كافية عن هدف كل 
تصنيف, والمجال الذي يخدمه» وامكانية ترجمته في الواقع التعليمي التعلميء ومدى مقلائيته 


أي منطقيته... الخ. 
(ج) مشكلة التصميمات المنهجبة: 


حيث لا يوجد تصميم فريد للمنهع, ولكن توجد عدة تصميمات يمكن الاختيار من بينهاء لا 
سيما بعد الوترف على طبيعة كل تصنيف ومزايا التصميمات الختلفة للمنهع؟ 
(د) مشكلة اختيار المحتوى وتنظيمه: 

توجد عدة معابير لاختيار المحتوى وتنظيمه قدمها العديد من علماء التربية المتخصصين في 
مجال المناهج. وكان لكل متخصص وجهة نظره ومبرراته وحججه المنطقية في تحديد أهم 
المعابير التي يجب مراعاتها عند اختيار المحتوى وتنظيمهء الاسر الذي يحم على مخطلطي 
الناهج دراسة مغزى كل تنظيم والسياق الذي يفيده» بحيث يساعد متخذ القرار على إصدار 
قراره بصدد التنظيم الذي يناسب راقع المنهج الخطط له ضمن بيئة تعليمية معينة. 
(ه) مشكلة طرق التعلم والتعليم والاساليب والأنشطة المطلوبة لهما: 

ليست هناك طريقة مثالبة او اسلوب بحقق جميع الأهداف التربوية ا لمنشضودة في عملية 
التطم أي عملية التعليم» ولكن ثمة مجموعة من الطرق والأساليب التي تستخدم في التفاعل مع 
الواقف التعليمية / التعلمية المختلفة. 

هذا بالاضافة إلى العديد من الأنشطة امصاحبة والدعمةء الأمر الذي يستوجب من 
االخطعاين وامنفذين للمنهع درسي اختيار افضل الطرق والأاساليب التي تسهم في تحقيق 
أهداف التعلم بفاعليةء رذلك في ضو, الأهداف المراد تقويمها في المنهج. هذا ويم في ضوء 
المعلومات والبيانات التي توضع طبيعة كل نوع من أنواع التقويم بشكل يسهل عملية الاختيار 
والمفاضلة ومن ثم اتخان القرار المناسب. 
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دور القيادة في تطوير المنهج: 

ثمة فرق راضح بين مصطلح العاملين في مجال المنهج المارسي ومصطلح القيادة في 
المجال نفسسه. حيث ينطق المصطاح الأرل على معظم المعلمين ومديري المدارس والمشرفين 
التربويين رالمهتمين بالتربية رالتعليم» بينما ينطبق مصطح القيادة في ا منهج على هؤام 
الأشخاص الذي يقومرن بأدوار قيادية. وتقع عليهم المسؤرلية الأرلى في تخطيط وتنسيق 
وإدارة النشاط النهجي في المدرسة. 

وقد يكون من بين قادة المنهج مجمومة من المعلمين المشتركين في هيئات أو روابط أو 
منظمات او جمعيات أى مؤسسات علمية تربرية, يشاركهم في ذلك المىجهون ومديرو الملا ارس. 
وثمة تاكيد متزايد في النظم التعليمية اللامركزية على تطوير منهج على مستوى المدرسة أو 
الجتمع المحلي لها. 

وعد عملية تحديد قادة المنهع الذين يمكنهم تسهيل عملية تطوير المنهع؛ مرا مهما بالنسبة 
لنجاح عملية التطرير. وثمة العديد من الكفايات التي يجب توافرها في قائد المنهج من اجل 
ضمان نجاحه في عملية تخطيط النهج وتطويره. ومن اهم تلك الكفايات أن يكون هذا القائد 
قادرا على القيام بالآتي: 
- وضع خطة سنوية (على مدار.العام) تركز على مواجهة المشكلات المرتبطة بعملية تخطيط 
النهي رتطويره. ومحددة لواجنبات ومسؤوليات أعضاء هيئة التدريس والآباء والطلاب 

والهيئات المتعارنة الاخرى؛ وان يقدم جدولً بالخطرات التي يجب اتخاذها أو اتمامها من 


جانبهم. 
2 - تلسيق برامع تطوير التعليم على مستويات مختلفة ومناطق متعددة, المحلية منها 
والأقليمية. 


3 - تحديد المشكلات العامة التي تراجه أعضاء هيئة التدريس» مع مساعدتهم في حلها. 

4 - صياغة أهداف سلوكية يمكن قياسها وتتمشى مع المحتوى الدراسي؛ وذلك بالتعاون مع 
المعلمين. 

5 - وضع جدول لعدد من اللقاءات الدورية داخل المدارس؛ من اجل تحديد المشكلات العامة 
التي تواجهها المناهجء والبحث عن ايجاد الحلول الملائمة لها. 

6 - تشجيع المعلمين ومساعدتهم في ان یکونوا مبدعین. ویقبلون على استخدام طرق مختلفة 
من اجل تحقيق النواتع المرغوب فيها. 
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7 - وضع برتامج لتطوير المنهج بصفة مستمرة. 

8 - مراعاة التفاوت بين الأفراد عند عمل ورش تدريبية لتطوير ا منهج. 

9 - آن يكون شخصية مرجعية أساسبةء بحيث يمكن الرجوع اليه من وقت لآخر خلال عملية 
التطوير. 

0 - المساعدة على تحديد وجه التكامل بين المواد الدراسية داخل ا منهج ككل. 

1 - العمل على تقويم الاجاهات التربوية المعاصرة والجارية؛ مع تحديد الأساس الفلسفي 
لكل منها. 

12 - تحديد اخطاء التطوير التربوي المتضمنة في كل اتجاه من الاتجاهات التربرية الحالية. 

3 - مساعدة الجماعة المتخصصبة على إيجاد حلول ممكنة ومتعددة لمشكلة ما مع العمل على 

4 - مساعدة جماعة التطوير على الوصول إلى قرارات تقوم على الاختبار من بين مجموعة 
البدائل المطرىحة. 

5 - تشجيع المعلمين على المشاركة في تخطبط وانجاز رتقويم التحسينات والتعديلات التي 
طرات على المناهج. 

6 - إيجاد قنوات اتصال بين المعلمين في مختلف التخصصات المعرفية. 

7 - تنمية الاتجاهات الايجابية نحو تطوير المذاهج الدراسية وتحسينها على المستوى المحلي 
والاقليمي والقومي. 

18 - تحديد حاجات المجتمع وحاجات الطلاب عند تخطيط المناهج وتطويرها على مختلف 
المستويات من اجل الاسهام في اشباع تلك الحاجات. 

19 - إجراء البحرث حول نمس التعلم وطبيعة عملبة التعلم عند القيام بعملية اختيار المفاهيم 
ومتابعتها من أجل تطوير المنهج وتحسينه. 

0 - الاهتمام بتحقيق الترابط في المنهج على المستوى الافقي (التكامل) وعلى المستوى 
الراسي (التتابع). 

1 - تقديم وصف اتنظيم امجتمع المحلي من أجل تطوير المنهج» بحيث يشمل كلا من الصادر 
الطبيعية والمصادر البشرية التي يمكن الاستفادة منها. 
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22 - تحديد احتياجات المعلمين ومراعاتها عند تخطيط المنهج وتطويره. 
23 - وضع نظام لتبادل المعلومات بين المعلمين اتفسهم. 
4 - اقتراح وسائل وأساليب من اجل تحقيق التقويم المستمر للبرامج الجديدة. 
25 - تحديد المشكلات التي تعوق تحسين المواقف التعليمية التعلمية. والعمل على حلها. 
مقومات نجاح المنهج المطور: 
يمكن ان نتوقع نجاح المنهج المطور عند تنفيذه اى إنجازه إذا ما توفرت المقومات أو الشروط الآثبة: 
() إذا شعر المعلمون باهمية الحاجة إلى المنهج المطور. 
(ب) إذا لم يتسم تغيير المنهج بالتعقيد وتم شرحه بوضوح للمعلمين. 
(ج) .إذا تم توفير المواد التعليمية التي تدعم المنهج المطور المعلمين القائمين على عملية التنفيذ. 
(د) إذا كانت التجارب السابقة أى الأولية للمنهح المطور ناجحة. 
(هء) اذا تحمل مديرو المدارس المسؤولية في تنفيذ أو انجاز المنهج الجديد في مدارسهم 
بشرط آن يکونوا قد تلقوا التدريب اللازم من قبل. 
(و) إذا تم تطوير المعلمين التطوير الكافي من اجل رفع كفاياتهم المختلفة للتعامل مع المنهج 
المدرسي المطور. 
(ز) إذا توفرت ادارة مدرسية قوية ومساندة من جانب المجتمع المحلي للمدرسة. 
(ح) إذا تم وضع خطة لعملبة الانجاز بعناية بحيث تفيد في متابعة عملية التنفيذ. 
(ط) أن يتخذ الاداريون الخطوات اللازمة للقضاء على مشكلات معينة تعلق بالعبء الزائد 
الذي قد يقع على المعلمين في مساندة المنهج الجديد أو دعمه. 
(ك) ان يتبادل المعلمون الأفكار ويشتركوا في مواجهة المشكلات معاًء وان يتلقوا مساندة 
أو دعماً من المشرفين التربويين والاداريين. 
تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل الرابع عشر 
يتبين لنا مما سبق أن عملية تطوير المنهج لا تنوقف عند حد ادخال تعديلات معينة على 
ہعض اجزاء المنهج» بل تشمل کل جوانبه او عناصره من آهداف؛ ومحتوی» وطرق تدریس» 
ووسائل تعليمية وانشطة تعلم» وأساليب وآدوات تقويم؛ وأدلة المعلم» وغير ذلك من أبعاد لها 
صلة بعهلية تنفيذ ا منهج واداراته. كذلك يختلف مفهوم التطرير هنا عن مفهوم التغيير حيث 
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يكون التطوير دوماً نحو الافضل, كما يتم في العادة بناء على دراسة علمية وعملية دقيقة 
بينما قد يكون التغبير نحو الأسوا. كذلك قد ياتي التغيير عن قصد أى دون قصد نتيجة عرامل 
آو ظروف خارجة عن إرادة الانسان. 

ولا يأتي التطویر من فراغء ہل ينطلق من مبررات عدة. لعل من أهمها رجود قصرر معين 
في المناهج الدراسية الحالية ممثلاً في عدم تحديد فلسفة تريوية واضحة للمنهع» ووجود خلط 
شائع في تحديد وصياغة النهج» ووجود اخطاء معينة في محتوى المقررات الدراسية, وظهرر 
قصور في الوسائل التعليمية الستعان بها في المنهع. وعدم كفاية النشاط التعليمي التعلمي 
بالنسبة للمنهج؛ ووجود قصور في برنامج التقويم» وضعف كفايات أداء العلم» روجرد معوقات 
إدارية. هذا بالإضافة الى تطور الأسس نفسها التي ينطلق منها المنهج ممثة في كل من 
المجتمع والمعرفةء وكذلك التوقعات المستةبلية التي تبرر تطوير المنهج بالشكل الذي يتلاءم 
معها. 

ومما يجدر بنا ذكره» أن عملية تطوير المنهع تتضمن عدة مهام منها: تحديد فلسفة التطوير 
وغايته» وصياغة الأهداف وتصنيفهاء ورسم خريطة محتوى المنهج من أجل تحديد امفاهيم 
الرئيسية والأهداف العامة والأهداف الخاصة ومحتوى المادة الدراسية بالئسبة لكل صف 
دراسي. رتفيد تلك الخريطة في تحديد الزيادة اى الحش الزائد في كل من مجال المنهج حيث 
يكون الاتساع» رفي التتابع بالنسبة لتنظيم المنهع حيث يكون العمق» هذا بالاضافة إلى انها 
تفيد في تحقيق الترابط الكلي أ رؤية العلاقة الكلية بين أجزاء المنهج أو عاصره. 

كذلك يعتمد التطوير على اسلوب تقدير الحاجات الذي يتضمن جمع معلومات عامة عن 
المجتمع» وتمديد الخصائص العامة للسكان, وخصائص مجتمع المدرسةء ومتضمنات البرامج 
والمقررات» و خصائص الهيئة التدريسيةء واستراتيجيات التعلم وانماطه وببانات خاصة 
بالمتعلم» بالاضافة إلى تحديد الامكانيات المتاحة. 

رتمثل عملية التطوير مجهوداً تعاونيأًء حيث بشترك فيه العديد من الجماعات والأفراد 
والؤسسات ممثلة في كل من المعلمين والطلاب وأولياء الأمور المثقفين والأعضاء البارزين في 
المجتمع وألاداريين وخبراء الناهج. 

كذلك يتأثر تطوير المنهج بعملية صنع القرار اى اتخاذه في مجال السياسة التعليمية من 
حيث صياغة الأهداف العامة والخاصةء وتحديد الاجراءات والاستراتيجيات في مجال التطبيق 
الاداري والفني للمنهج. ويشترك جمبع المعنيين باسر تطوير المنهج. في صناعة القرارات 
الخاصة بذلك. 
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ومما يجب ذكره هنا؛ أن التخطيط والتطوير بالنسبة للمنهج عملية متكاملة. حيث يحتاج 
التطوير إلى التخطيط كما يحتاج التخطيط الى التطوير بمىفة مستمرة في ضوء ما يكشف 
عنه التجريب الميداني للمنهج المخطط. 

وعموماء فإنه يتم تخطيط النهج الفعال وتطويره بناء على بيانات واضحة ومحددة بالنسبة 
لطبيعة المتعلمين المراد تربيتهم؛ وطبيعة المجتمع الذي ينتمي إليه المتعلمون. رطبيعة المعرفة 
امتراكمة اللازمة لتربية المتعلمين. 

وهكذا يمكن القول أن عملية تخطيط المنهج وتطويره يجب أن تكون عملية علمية مہنية على 
قرارات يتم صناعتها واتخاذها في ضوء معلومات وبيانات كافبة بالذسبة للمصادر التي يجب 
ان ينطلق منها الهج ويزكدها على كل من التعلم والمجتمع وا معرفة. وما يترتب على ذلك من 
تحدید آهداف عامة وخاصة؛ واختيار تصميم منهجي مناسب؛ واختيار المحتوى الملائم 
وتنظيمهء واختيار طرق التعلم والتعليم وأساليبهماء وأوجه النشاط المصاحبة واجراءات التقويم 
المناسبة. 
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المنهج المدرسي وتحديات المستقبل 


توطنة 

أظهرت البشرية عبر العصور قدرأً من الإهتمام بدراسة المستقبلء غير أن ثمة محارلات 
قامت بعمل منهجي على طاق واسع بصدد ذلك الموضوع في الستيئيات من القرن العشرين 
عن طريق قيام عدد من العلماء والباحثين ومراكن البحث العلمي بمحاولة تحديد اسس لعل 
جديد يهتم بالبحث في المستقبل مع الإرتباط بخصائص العصر الذي نعيشه متمثلة في تزايد 
معدلات التغير الإجتماعيء والتأثير الكبير في حياتنا اليومية نتيجة نمو العام والتكنولوجياء 
والسعي من !جل السيطرة على نتانجهاء ومحاولة تحديد اساليب التخطبط لمواجهة ذلك. 

ريقصد بالمستقبل هنا إدراك الزمان بشكل يوجهنا نحو الغد بكل ما يحمله من تغفيرات 
واحداٹ رقضایا یمکن تصورها. 

وتختلف الشعرب فيما بينها في تصور ذلك المسنقبل حيث تدركه الشعرب البدائية - بشكل 
تخيلي - على إنه مماثل ماضيها وحاضرها على إعتبار ان الزمن عندهم زمن دائري؛ يعرد 
بالفكر إلى حيث بدا ولا ينطلق به إلى آناق رحبة وممتدة. ولذلك تجد شقاضتهم قد أصبحت 
إستاتيكبة أو شبه ثابتة. بكرن فيها الصغبر نسخة طبق الاصل من الكبير» كما يكون الغد 
(الستقبل) صورة مماثة للبوم (الحاضر) الذي هى مشابه للأمس (الماضي). 

أما الأمر فهى جد مختلف مع الشعوب المتحضرة المتجددة تجديداً لا يصهر حضارتها ولكنه 
يثريهاء لانها تنظر إلى الماضي بصورة موضوعية متعمفة, لندرك مدى ملاسته الحاضر ثم تتأمل 
حاضرها وتقومه من أجل تحقيق مستقبل افضل؛ وهذا يتفق مع الإرتباط القائم بين الابعاد 
الثلاثة للزمان (الماضي والحاضر والمستقبل). 

وعموماً فإن البحث في الستقبل يطرح تساؤلً مهما على المربين يتمثل في الآتي: 

إلى اي مدى يحدد الماضي والحاضر إنجاهات المستفبل وإحتمالاته؟ وعلى آي شكل يكون 
هذا التحديد؟ء فقد استخدم الهتمون بالبحث في المستقبل أدوات عديدة من اهمها التخطيط الذي 
يعتمد على العقلانية رالرشد من جانب وعلى دراسة الإحتمال ومحاولات التئبق من جانب آخر. 

وينطوي التخطيط على فكرة الإختيار سواء بالنسبة للاهداف المرغرية اى تعبئة وتهيئة 
امرارد المطلوبة, ويعني ذلك أن الدراسات المهتمة بالبحث في المستقبل عليها آن تقدم مخططات 
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مستقبلية بديلة يستطيع آن يختار من بينها المسؤولون عن صنع القرار» ما يتعلق بالتوجه نحو 
المستقبل ومعايشته بالفعل بعد ذلك. ويعني ذلك أن الحديث عن تحديد الصياغة التي يجب ان 
يكون عليها منهج المدرسي مستقبلاء يسوقنا إلى نوع من البحوث يعرف بالبحوث التخطيطية 
التي تستهدف في محصلتها النهائية تخطي الفجوة الثقافية في البناء الإجتماعي بين الجانب 
المادي والجانب اللامادي في بناء المجتمع أى بين أدوات التكنولوجيا العصرية التي غزت شتى 
مجالات النشاط البشريء» وبين قيم امجتمع وعقائده والمبادىء التي تحكم الأنماط المتنوعة 
لسلوك آفراده. 

ويمكن للبحث التخطيطي وضع إطار للعمل يسهم في عبور الفجوة العصرية أو تقريبها - 
ی الأقل - بين الجتمعم الخطط له والعصر الذي يعيشه وذلك عن طریق تحدید 
الإستراتيجيات التي تزيد - بشكل علمي - من معدلات الإنجاز في جانب الفكر وجانب العمل 
داخل المجتمع. 

وقد نطلق البحث التخطيطي في تصوره للمستقبل من إستقراء الماضي بشكل عام 
والحاضر المعاش على وجه الخصرص, وذلك من أجل إستكشاف أوجه القصور؛ وتحديد 
جوائب القوة. والإستفادة من ذلك مستقبلاًء الأمر الذي يمكن معه تفادي العوامل المسؤولة عن 
أوجه القصور وتدعيم جوانب القوة والتمسك بها مستقبلا.اي أن المدخل التخطيطي يقوم على 
تصور ما ينبغي أن يكون عليه امستقبل في ضوء ما هى واقع أ كائن بالفعل. 

وعموماًء نتمثل الفكرة المحورية لهذا الفصل في تحديد طبيعة المستقبل واهم التحديات التي 
يفرضها على المنهج المدرسي وكيفية إستجاہته لتلك التحديات. 

ونحن علدما نبحث عن تحديد طبيعة المستقبل الذي يجب أن نواجهه بجرأة وثقة. فان علينا 
أن نقف على طبيعة العصر الذي يعيشه العالم المتقدم من حولنا كي ندرك موقعنا منه الآن. ثم 
نفكر في أساليب معينة تساعدنا في محاولة اللحاق بالركب الحضاري العالمي » من منطلق أن 
حاضر المجتمعات النامية الآن كان ماضيا لمجتمعات تقدمت؛ وان حاضر تلك المجتمعات التي 
تقدمت يمثل مستقبلاً تنشده المجتمعات النامية. 

إذاً ما الفكرة المحورية التي يدور حولها العصر الحالي؟ 

اقد كثب زكي نجيب محمود حول هذا المعنى بشكل يفيد هذا الفصل في إستعراض روج 
العصر, أو بقول أدق في إبراز السمة الغالبة على عصرنا الحالي حيث قال فيما معناه: 

لكل عصر من عصور التاريخ فكرة كبرى واحدة تسيطر على حياتهء فمثلاء سيطرت رسالة 
الإسلام نفسها على الحياة الثقافية في العصر الاسلامي العربي إبان قرونه الأولى التي هي 


ا وش د ي 


فترة الإبداع والقوة, وكانت تلك الرسالة هي الفكرة امحورية التي دارت حولها العقول والقلوب 
معاء فما من علم واحد أو فرع من علم إلا وقد ارتبط من قريب أو بعيد بما نزلت به رسالة 
الإسلام. 

ولقد جاءت الحياة الجديدة في العصر الجديد بمحور آخر يجب أن نعطيه من عتايتنا بقدر 
مانرید أن نعيش في زمانناء وإن زاد إصرارنا على ألا نفعل» كانت الخسارة من نصيبناء 
وگان الكسب للاعداء» ولا يعني هذا الاتجاه في تصورنا آنه على حساب الدين الإسلامي 
ولكنه يمثل وعاً من الأخذ بالاسباب. 

اما عن الفكرة الحورية الخاصة بعصرنا الحالي فهي فكرة الطامحين الى الاستعانة 
بالعلم على تسخير الكون ليزداد الإنسان الحر حرية تضاف الى حريته, تلك الحرية التي 
تعني قدرة الانسان على التصرف في المجال الذي هى حر فيه. ويوجد فرق واضح بين التحرر 
من القيود والحرية في العمل. فمثلا' لقد تحررنا من المستعمر الاجنبيء الا انا نكسب العلم 
الذي مكننا من تسخير الظواهر الكونية من الاخرين, أولئك الذين صنعوا بعلمهم رسلطانهم 
الكشير من الاشياء واخترعرا وسائل النقل السريع واجهزة الطب والحاسوب وشبكات 
الانثرنت وغيرها الكثير» وبقينا نحن رأمثالنا متحررين ولكن بغير علم يسخر لنا ظواهر الكون, 
وبالتالي فنحن لا نشارك في شيء من ذلك الذي صنعه الأخرون إلا بالقليلء مما يجططنا 
نشتري منهم ما يسمح لنا بشرائه وهذا لا يعني أن هؤلاء هم الأفضل على الاطلاقء حيث إن 
حياة العاملين في الحضارة العلميه الصناعيه التي هي حضارة عصرناء ائما هي حياة تلت 
ما تنتجه لكنها في الوقت نفسه تدمر نفسية صانعها- لاذا؟ لان الانسان يريد بفطرته ان يعرف 
طريقه من ابن؟. والى اين؟ فصانع هذه الحضارة العلمية الصناعية مكتوب عليه ان يؤدي عملاً 
معيناً بشكل الي مما أفقده القيمة الحقيقية وا مغزى العميق ما يؤديهء فاصبح يعائي من القلق 
والاهتراب والياس والضجر بصورة جعلت حياته اليومية جحيماً. 

وتفسيرنا لهذا كله. أن حياة العصر قد بدات مع الثورتين الصناعية والتكنولوجية ولا تزالء 
وذاك من اجل الارتقاء بالجانب المادي في ثقافة ذلك العصر على حساب الجائب المعنوي او 
الروحي في حياة إنسان هذا العصر. 

أي ان ما ريد تاكيده في هذا المغام» انه ليس بالعلم وحده يحيا الانسان حياة مليبةخالية 
من العلل والامراض النفسيةعلى وجه الخصوص, ذلك لان المجتمع الذي يعيش عصره بمنطق 
العلم التطبيقي اى التكنووجيا فقط دون الإهتمام بالقيم الروحية والاخلاقية التي طرحها الدين 
الحنيف يتقدم في حياته ماديا ويتخلف روحياأً ومعنوياًء وهذا هى حال الدول المتقدمة في ذلك 
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العصرء ولا ادل على ذلك من إرتفاع نسبة الاصابة بالأمراض النفسية فيها بشكل عام عن 

الدول غير المتقدمة في ذلك المضمار. 
تحديات المستقبل: 
لقد رض العصر الحالي - بإيقاعه السريع في كل مجالات الحياة - تحديات عديدة. 

ويجب على المنهج المدرسي أن يسنجيب لهاء في ضوء الوصول إلى مستقبل أفضل منشود. 

ومن آهم هذه التحديات ما ياتي: 
اولاً: تحدي النمو السريع للمعرفة: 
يشهد العصر الحالي الذي نعيشه تقدماً رهيباً في المعرفةء التي تضاعفت لأرل مرة بعد 

0 سنةء رتضاعفت في الرة الثانية بعد 150 سنة (اي عام 1900م)» ثم للمرة الثالثة بعد 

50 سنة (آي عام 1950م) ثم بعد عشر سنوات في المرة الرابعة (أي عام 1960م) رأخذت تقل 

المدة الزمنية في التضاعفات القادمة للمعرفة بعد ذلك ولا سيما بعد ظهور الإنترئت والقنوات 

الفضائية الكثيرة جداً رامتنوعة منها رالمتخصصة. 
ونتيجة للتجدد والتطور في هياكل المعرفة والنمو الذي يطرا عليها يوماً بعد اخرء لم تعد 

المعارف التي تزودت بها اجيالنا في المؤسسات التعليمية قابلة للإستخدام رالتطبيق لفترة 

طويلة في المستقبل. 
إن مث هذا التحدي يطرح تساؤلات عديدة بالنسبة لتخطيط المناهج الدراسية وتنظيمها 

منها: ما نوع المعرفة التي يجب أن تقدمه المناهج الدراسية للمتعلمين؟ وكيف يتم تقديم آر 

معالجة المعرفة في الكتب الدرسية؟ وما انسب الاساليب اللازمة للتفاعل مع المعرفة؟ وما 
معيار الحكم على مدى إستفادة المتعلمين من تلك المعرفة!. إن ما تقدم. یدرض علا مراعاة 

الجوانب“الاتبة: 

1- امام التراكم المعرفي الهائل هذاء فإنه يجب أن نختار اى ننتقي من المعرفة أنسبها ار 
أصلحها لعصرناء بما يخدم قضايا ومشكلات التنمية بشتى صورها من جانب» ران ثننقي 
من المعرفة ما يعين المتعلم على فهم الجرانب الإيجابية في ثقافة العالم من حوله. 

2- يجب ان يُعطي المسؤولون عن تخطيط مناهجنا الدراسية وزناً اكبر لمعرفة العصر الذي 
يعيشون فيهء بمعنى ان تزداد مساحة المعرفة الملستحدثة والعصرية في شتى المجالات داخل 
محتوى الكتب الدراسية على أن يراعى في ذلك مستوى تفكير المتعلم وإدراكه للأمور المختلفة 


المتعلم. 
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3- بجب معالجة امعرفة داخل الكتب الدراسية بشكل يستثير تفكير المتعلم وان تكرن موجية 

له بلغة المخاطب وبأسلوب يقرم على الإقناع أو التبرير المنطقي ما هو مكتوب. 
4 يجب الإبتعاد عن التلقين الذي بكفي تفكير لمتعطم ويجعله مستقبلاً المعلرمات وحافظاً لها 
ولیس صاحب عقل مستنير ينشط ویبحث ويستكشف ويبدع. لذا يجب التركيز في التدريس 
على الطرق الحديثة مثل الإكتشاف والإستقصاء رالحرار واسلوب حل المشكلات رالتعلم 
الذاثي والتعلم باستخدام الحاسوب وشبكة الانترنت, وذلك من أجل تنمية التفكير العلمي 
والتفكير الناقد والتفكير الإبداعي أ الإبتكاري دى التلاميذ على امدى الطويل. 
ضرورة التركيز على النشاط الصاحب للمنهج ارسي ويصفة خاصة ذلك النوع من النشاط 
الذي ساعد المتعلم على الإطلاع والبحث, وعمل مجلات ثقافية ومشاريم بحثية قصيرة 
متنوعة وعمل ملخصات؛ وتدوين ملاحظات, خاصة وان وقت الحصة لا يسمح بتفديم الزيد. 
- ضرورة الإهتمام بإكساب المتطم مهارات القراءة السريعة والصسحيحة ل4٠۸‏ ل٥٠3‏ 
من اجل ان يساعده ذلك على متابعة الجديد في عالم المعرفة, 
ضرورة تركين أسئلة الكتب وأسئة الإختبارات المدرسيةء على قياس العمليات العقلية العليا 
في التفكير ولا تفتصر على قياس عملبة الحفظ أر الإسترجاع. ويمعنى اخ فإنه يجب 
تقويم التعلم في امعرفة التي تفاعل معهاء كي نطمئن إلى انه إستفاد منها اى اكتسب 
سهارات عفلية منها افضل من تنويم العرفة في التعلم لثقف على الكم العرفي الذي 
إستوعبه, بصرف النظر عن الإستفادة منه. وعمومأء فإنه يجب أن تهتم مناهجنا الدراسية 
العربية بمبدأ الكيف فيما تقدمه من معارف إى معلومات للمتعلمين, خاصة ران هثاك 
شكوى - لا تحتاج إلى دليل إى إثباح - من كثرة الموضوعات امقدمة المتعلمين في المراحل 
التعليمبة درن مبرر او حجة تؤكدها . 
إن الإهتمام بمبدا الكيف في الرفة القدمة للمتعلمين الآن أنسب وأصلع من مبدا الكم 
لان المعرفة سريعة في نموها ولن نلاحقها بالإهتمام بعدد الموضوعات التي تطرحهاء ولكن 
العبرة بنوعية تلك الموضوعات وملامتها لواقعنا وظروفنا. 

لهذا کله فإتنا مع الراى القائل بأن حجر الزاوية فيما يبخرج تعليمنا من مشكلة هى أن 
ندرب المتعلم في كل مراحل تعليمبة, وفي کل مادة يتعلمها؛ وفي کل درس یاخذه؛ على كيفية 
البحث وراء الكلمات التي يراها ار يسمعها رلا يقف عندها .. ولتكن الادة الدراسبة ما تكرنء 
فهي مطالبة بان ترشد من يتعلمها إلى ما يفعله وكيف بفطه في عالم الأشياء. 

ویإختصارء يمك القول بالنسبة لقضية تحدي النمو الهائل للمعرفةء بأنه يجب على 
مخططي التاهع امدرسية ومنظميها مراعاة الآني: 


ى 


a 


ا 
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(ا) تقليل الكم المعرفي في كل مادة دراسية والتركيز على المعرفة الحديثة والمعاصرة في مجال 
المادة الدراسيةء مع زيادة الانشطة والتمارين والمشاريع البحثية المختلفة ذات الطابع 
الفردي تارة والجماعي تارةً أخرى. 

(ب) تجميع المواد الدراسية في مجالات متشابهة مثل العلوم» والرياضيات, والدراسات 
الإجتماعية والإنسانيات, واللغات وغيرها مع تنظيم كل مجال في منهج متكامل يحقق 
وحدة المعرفة (منهج المجالات الواسعة ومنهج الوحدات) 

(ج) إستخدام اسلوب التدريس بالفريق لأنه يناسب منهج المجالات الدراسية؛ وإختصار عدد 
الحصص الخاصة بمواد المجال الواحد إلى أقل مما هو عليه مع تخصيص نسبة من 
الوقت الكافي التعلم. 

(د) إعداد المعلم وتدريبه على كيفية التعامل مع مثل ذلك الموقف الجماعي في التدريس. 
ثاياً: تحدي القيم: 
يتعرض عالمنا العربي والاسلامي من وقتٍ لآخر إلى تيارات معادية تهدد قيمنا الروحية 

والأخلاقية. ويقصد بالتيار المعادي مجموعة القيم المتناقضة مع هوية الإنسان العربي والتي 

تسحى إلى تحطيم مجموعة القيم والتقاليد التي تحدد معالم الشخصية العربية الإسلامية. 

وتمنحها طابعاً متميزاً له سماته الخاصة. كما أن التيار المعادي يستهدف توسيع الفجوة بين 

الاجيال بشكل ينجم عنه صراعأً يقوض جوانب التماسك الإجتماعيء وينمي الفردية؛ ويضعف 
الولاء الإجتماعي» كما أن التيار المعادي يؤكد الإتجاهات الغيبية ويعارض العقلانيةء ويدعو إلى 
التسيب والتطرف في الفكر والسلوك والعقيدة. ويشجع هجرة العقول المستنيرة والقوى العاملة 
المدربة التي انفق عليها المجتمع واعدها من اجل الإسهام في خدمة قضايا التنمية اضف إلى 
ذلك وجود المعيار المادي في حياتنا بشكل يجعل الأفراد يعملون على تقييم كل المواقف 

والمفاضلة بينها وفقاً لذلك المعيار في المقام الأول. 
إن مثل تلك التيارات المعادية لنا تفرض تحديأً قيمياً يجب أن يستجيب المنهج المدرسي لهء 

وذلك من خلال التركيز والتاكيد على قيمنا الخلقية والروحية وجعلها إطاراً عاماً يتم تقديم 

المواقف التعليمية ومعالجتها من خلالها. 
وهنا تبرن الحاجة إلى الإهتمام بالمجال الىجداني بالنسبة لأهداف المنهج من قيم وإتجاهات 

وميول وأوجه تقدير مرغوب فيهاء وأن تجعل لها نصيباً في تقويم العائد التعليمي لدى 

المتعلمين دون أن نقتصر فقط في تقييمهم على قياس الكم المعرفي الذي حفظوه وإلا فما معنى 
قولنا ان منهج المدرسي يستهدف إكساب المتعلمين خبرات تربوية تسهم في تنمية جميع 

جوانب الشخصية (معرفيةء ووجدانية ومهارية حركية ... الخا. 
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نعم إن المدخل إلى المتعلم في مناهجنا المدرسية يتمثل بصورة عامة في المعرفة؛ ولكن أي 
نوع من المعرفة؟ ! إن ا معرفة المقدمة المتعلمين يجب أن تكون موجهة رمحملة بقيم مقصودة 

لتأکیدها لدیهم بشرط آلا تتعارض مع ما تنادي به شريعتنا السمحاء. 
كذلك يجب أن تهتم مناهجنا الدراسية بتنمية الوعي لدى امتعلمين بحقيقة الصراع 

الابديواوجي والتيارات الفكرية المسمومة, وذلك عن طريق عقد الندوات واللقاءات مع اهل الفكر 

والرأيء بالإضافة إلى ما يمكن أن يقوم به المعلم من توعبة وإرشاد للمتعلمين, تساعدة في ذلك 

الإدارة التعليمية والمدرسية بصفة خاصة. 
كذلك ينبغي الإمتمام بتنمية التفكير الناقد لدى امتعلمين, ذلك النوع من التفكير الذي 

يحمي صاحبه من الأنقياد الأعمى دون تدبر اى تمعن أى رؤية للتيارات الفكرية المعادية لناء كما 

يجب توعيتهم بما يدور حولهم من مواقف في المجتمع قد تكون وسائل الإتصال الجماهيري 
كالإذاعة والتلفاز والصحافة والسيتما وغيرها مسرولة عنها وذلك عن طريق ما تقدمه من 
برامج تتطلب الوعي الدائم. كذلك يجب أن يسهم الكتاب المدرسي في تأكيد القيم والعادات 
الإيجابية لدى المتعلمين. بالإضافة إلى تدريبهم على تحليل المواقف وتفبيمها من خلال التمارين 

والأسئة التي يقدمها لهم. 
فالثاً: تحدي الإنتاج: 
إن تحقيق تقدم مجتمنا العربي الإسلامي ومحاولة اللحاق بركب الحضارة العالمية لا ياتى 

إلا بالتركيز على عملية الإنتاج ذاتهاء والعمل على رفع معدلاته وإستثمار مصادر الثررة 

والطاقة اموجودة في بيئاتتاء وتوفير العمالة اللازمة لشتى جوانب الإنتاج. 
ولا احد ينكر اهمية العامل البشري في تلك القضية لأنه اللخطط والنفذ لها. والتعليم وفقاً 

لهذا المنظوں عد إستشماراً بشریاء بمعنی ان یثفق علی افراده من آجل تعلیمهم بشکل يعر 

علیهم وعلی مجتمعهم باكثر مما أنفق من اموال. 
لذا ينبغي آن يستجيب المنهج المدرسي لتلك القضية وذلك من خلال الآتي: 

1- التخطيط الإقليمي أى اللامركزي ولا سيما بالنسبة للمواد الدراسية في المنهع والتي لها 
علاقة بالبيثة بميث تبرز الناهج اهم مصادر الشوة الموجودة في بيثات المتعلمين مع مارح 
موضوعات عديدة حولهاء خاصة وأن مجتمعنا يتسم في تركيبه بالتنوع البيئي والوظيفي 
اى الهني من رعريء إلى زراعيء إلى صناعي» إلى تجاريء إلى سياحي. 

2- تحقيق الإنفتاح على البيئة التي يتواجد بها التعلمون من أجل إدراك ما فيها من مصادر 
للثروة يمكن اسستغلالها من خلال عملية الإنتاج وتدريب التلاميذ عليها والإستفادة من 
الخبراء المتخصصين في ذلك. 
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3- الإهتمام بمنهج النشروىعات الذي يدور حول خدمة البيئة المحلية والعمل على تحقيق 
مشاركة المتعلمين في القيام بها مع تشجيعهم على ذلك عن طريق صرف المكافآت الادية 
الرمزية أى شهادات التفوق والتقدير المعنوية. 

4 - توعية المتعلمين منذ المفر باهمية توسيع الرقعة المزروعة ركيفبة تحقيق ذاك عن طريق استيعاب 
وسائل التكنرلرجبا الزراعية الحديثة القائمة على غزى الصحراء» واستصلاح الاراضي البكر 
بمحاصيل تناسبها وتنلام مع الظروف المناخية الحارة جداً خلال فصل اليف والبايدة د" 
فصل الشتاءء واستخدام وسائل التنقيط والأسمدة الكيماوية بالاضافة إلى إكساب المطلبة 
انجاهات ايجابية نحو العمل اليدوي الزراعي المنتج. 

5- ضرورة توعية المتعلمين بأهمية الائتاج الصناعي في رفع المستوى الاقتصادي لابناء 
الجتمع المربيء وذلك عن طريق الأخذ بالتقنية المثطورة في مجال الصناعات الكيمارية 
والاستخراجية والغذائية والتحويلية وصناعة الأجهزة والادوات والالات والسيارات والطائرات 
والقطارات ضمن مقابيس الجودة العالمية 180 من اجل اللحاق بالدول المتقدمة مع توضسيح 
أن مثل هذا الاسر لا يكون إلا بالتكامل الاتتمسادي العربي في سوق موحدة كما یحدث 
التكتلات الاقتصادية العالية المنتجة الكبرى مثل الانحاد الأرروبي والولايات المتحدة والپابان 
والصین وروسیا وغیرها . 
رابعاً: تحدي التفكير العلمي: 
حيث نجد أن عمسرنا يتسم بعصر العلم والتكئولوجياء ولا مكان لجتمع يعيش في هذا 

العصسر دون ان ياخذ التفكير العلمي أسلوباً لحياته ومن ثم يفرض هذا التوع من التفكير 

تحدياً على النظام التعليمي بشكل عام وا منهع المدرسي على وجه الخصوص؛ بحيث تستجيب 

له بصورة جادة وعملية خاصةء وأن المناهج الحالية تسهم في تعطيل قوى الفكن لدى المتطلمين, 

حيث يكون جل تركيزها على عملبة الحفظ والإستظهار وإتخاذها معياراً للحكم على نجاح 

المتعلم وتفرقه. وهذا يكون المنفوق في ظل نظامنا الت ليمي الحالي هى الأكثر قدرة على الحفظ 

وليس الأكثر قدرة على إستخدام الفكر بصورة علميةء رالإسهام في تحقيق تقدم المجتمع. 
لذاء فإته يجب إعادة النظر في كيفية تقديم المادة العلمية للمتعلم بحيث تكون بشكل يستثير 

تفکپره من خلال التركيز على مشكلات ملحة تتطب إعمال اى تشغيل الفكر فيها. كذلك يجب 

ان يبتعد المعلم في معالجته لمادته الدراسية عن طريق التلقينء وان يفسح المجال لطرق أخرى 
مثل: الاكتشاف والمناقشة رحل المشكلات والإستقصاء؛ لأن مثل تلك الطرق تكسب المتعلم 
مهارات التفكير العلمي. ومن جهة اخرى,ء فإنه يجب ان يضم التقريم إعتباراً لقياس عمليات 
التفكير ومهاراته عند الحكم على مدى إستفادة المتعلم من المواقف التعليمية التي يتفاعل معهاء 
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وأمام هذه التحديأت الكثيرة التي تفرض تفسها على المنهج المدرسي» سواء تحدیات 
داخلية تتعلق بالإسهام في تحقيق الإنتماء الحقيقي للوطن عن طريق تأكيد سمات الشخصية 
العربية الإسلامية لدى المتعلمين من أصالة وتدين وعمل وإعتدال وغيرها من جهة أو تحديات 
خارجية تتعلق بتحقيق الإنتداء للعصر من حيث الإسهام في مسايرة التقدم العلمي 
والتكنولوجي وحماية الأفراد من الغز الفكري والتيارات المعادية وغيرها من جهة ثانية. 

خامساً: تحدي الحولة والارهاب وسياسة القطب الواحد: 

لا شك أن انهيار امبراطورية الاتحاد السوفيتي الشيوعية في أوائل عقد التسعينيات من 
القرن العشرين وسيطرة الولايات المتحدة الامريكية على راس المعسكر الرأسمالى العالمىء قد 
أدى إلى زيادة قوة اقتصاديات السوق رانهيار الكثير من القوى الاشتراكبة التي كانت تفرض 
نفسها بقوة ليس على حياة الناس فحسب, بل وعلى المناهج المدرسية لأبنائهم التي كان يغلب 
عليها الطابع الاجتماعي في الأهمية بدلاً من الطابع الفردي. 

في ظل ظهور التكتلات الاقتصادية العملاقة في العالم كالاتحاد الأوروبي واليابان 

رالصين والولايات المتحدة وروسيا ومناطق النمور الآسيوية الاقتصادية مثل سنغافررة 
ومالیزیا واندونيسياء اصبحت تتجاذب بقية دول العالم الأخرى قوى هذه التكتلاتء بحيث 
تسعى الدول النامية والفقيرة الى الانضمام إلى هذا التكتل أى ذاك, اى الى الحصول على 
معونات منها على الأقل. ولكن هذ! لا يتم في العادة دون شروط تفرض على تلك الدول 
كالأنضمام الى منظمة التجارة العالية 6۸41 رفرض اقتصاديات السوق الح والخضوع إلى 
مطالب البنك الدولي الذي تسيطر عليه الدرل العظمى الغنية مالا والقوية سلاا ونفوذاً. مثل 
هذه الشروط والمطالب تصل الى حد التدخل في شون المناهج المدرسية كي يتم التخاص من 
موضوعات لها علاقة بالاشتراكية وتثبيت متطلبات اقتصاديات السوق الحر الرأسمالي بدلا 
منهاء وفتح الأسواق دون أبة قيود جمركية. 

وعند فلهور ما يسمى بظاهرة الارهاب التي نجمت عن الظلم للشعوب الضعيفة والفقيرة 
بسبب رغبة الدول القوية فرض احتلالها وهيمنتها عليها بما يسمى بارهاب الدولة وحدوث رد 
فعل الشعوب الضعيفة للدفاع عن قيمها وتراثها واوطانها ومعتقداتهاء فقد سادت الحروب في 
نهاية القرن العشرين وبداية القرن الحادي والمشرين كي تشمل ثلاثة حروب في منطقة 
الخليج العربي ورابعة في افغانستان وخامسة في البلقان وسادسة في الشيشان وسابعة في 
كشمير وثامنة في تيمور الشرقية بشرق اندونيسيا وتاسعة رهي مستمرة من وقٽ طويل في 
فلسطين» مما جعل هذه الحروب في مناطق اسلامية بالدرجة الأساس؛ حتى اتهمت سياسة 
القطب الواحد المتمثلة في الولايات المتحدة وحلفائهاء المسلمين بالارهاب وليس بالدفاع عن 
النفس. ووصفت سیاسات الاجتلال للعراق وافغانستان ہالتحرير؛ وطولہت كثير من الدول 
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بضرورة تغپير مناهجها الدراسية كي تتلاءم مع متطلبات سياسة القطب الوأحدء وأن تخفف 
من التركيز على القيم الاسلامية المتعلقة بالدفاع عن حرية الأرطان وتربية الأجيال تربية 
إسلامية تقرم على الفضائل والعمل المثمر واحترام الآخرين ما داموا يحترمون المسلمين 
ويقدرون تراثهم وتيمهم وعاداتهم المريقة. إلا أن ذلك يتعارض مع ابسط فلسفة المجتمع 
الاسلامي الذي يحافظ على قيمه الاصيلة والدفاع المشروع عن النفس ونبذ قتل الأبرياء. 
تعقيب من مؤلفي الكتاب على الفصل الخامس عشر 

مام كل هذه التحديات الأربعة مستقبل التربية بعامة وا ناهج المارسية بخاصة فإنه سؤالاً 
مهما يطرح نفسه ويتمثل في الآتي: ما الحل؟ وضاصة إذا ما اردنا أن نكون صادقين مع 
أنفسنا ومخلصين فيما نقول أو نفعل» دون أن نخشى في الحق لومة لائمء فإننا لا بد أن نقول: 

إن الحل يكمن في الإلتزام بالتعاليم السماوية. فإذا أردنا ان نتغير نحو الأافضل فلا بد وان 
نغير من أنفسنا ارلا مصداقاً لقول الله عز وجل: 

(إن الله لا یغیر ما بقوم حتی يغیروا ما أنفسهم) ‏ كما امرنا سبحانه وتعالى بإتباع 
صراطه المستقيم حيث قال؛ (وان هذا صراطي مستقيماً فاتبعوه» ولا تتبعوا السبل فتفرق بكم 
عن سبیله» ذلکم وصاکم به لعلکم تتقون) . وما يعاني منه بعض الناس من إضمحلال القيم 
وتفشي مشكلات كثيرة يرجع بالدرجة الاساس إلى ضعف الإيمان وقلة الإلتزام بالقيم الدينية 
في كل مواقف الحياة. ولنتأمل البة الكريمة التي تقول: (ظهر الفساد في البر والبحر بما 
كسبت يدي الناس ليذيقهم بعض الذي عملوا لعلهم يرجعون) . 

فلكي نتغلب على الشر. فلا مفر من الرجوع إلى الله والإلتزام باراسره لان هذا الإلتزام 
سيكون سبيلنا إلى التقدم والرخاء. وذلك مصداقاً لقول الله عن وجل: ( والبلد الطيب يرج 
نباته بإذن ربهء والذي خبث لا يخرج إلا نكداء كذلك نصرف الآيات لقوم يشكرون) ‏ ؛ كذلك 
قوله عز وجل من قائل؛ (ولى آن أهل القرى آمنوا وأتقوا لفتحنا عليهم بركات من السماء 
والازض ولكن كذبوا فاخذناهم بما كانوا يكسبون) ‏ ولنأخذ العظة والعبرة مما ضرب الله 
لنا من امثلة حيث قال سبحانه وتعالى: (وضرب الله مثلا قرية كانت آمنة مطمثنة يأتيها رزقها 
رغداً من كل مكان فكذرت بأنعم الله فأذاقها الله لباس الجوع والخوف بما كانوا يصنعون) 
. لقد طب منا أن نعمل مصداقاً لقول الحق تبارك وتعالى: (وقل اعملوا فسيرى الله عملكم 
ورسوله وألمؤمنون) . ولكن احداً لا يعمل وفقاً لهذا المعنىء أي يدي عمله وهو يعلم أنه 
يبتغي مرضاة الله فيتقن ما يقوم به من أعمال ليس من أجل الاجر المادي في المقام الأول أو 
(1) سررة الرعد آي (11) _ (2) سورة الائعام ية (153) (3) سورة الريم آية (41) 
(4) سررة الأعراف, أية (58) (5) سررة الأعراف ية (96). (6) سررة النحل. اية (112) (7) سررة الثربة. ايه (105) 
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بين العامل المتدين والعامل غير المتدين. فالأول يعطي ويقدم دون أن ينتظر الجزاء الماديء أما 
الثاني فيعمل مقابل الأجر الادي أولاً واخيرأ. وهذا الإلتزام ضرورة حتمية تفرضها ظروفنا 
الحالية. فنحن دول نامية لن نعطي العامل أياً كان موقعهء نفس ما تعطيه الدول المتقدمة. 

إذاً يجب أن نعمل على تنمية الوازع الديني والضمير الخلقي. ذلك الذي يدفع صاحبه 
العمل والإخلاص فيه عن رضى وإقتناع إبتغاء مرضاة الله. 

وفي راينا الشخصي ونحن نتصور المستقبل وقد تحقق لدى صاحبه الوازع الديني 
والخلقي, فسوف یژدي المعلم رسالته وهو یرعی الله فیما يفوم به وسوف يقل التعلم علی 
دروسه بکل جد وإخلاص وإجتهاد, من منطلق إن طلب العلم فريضة وجهاد على کل فرد. 

وإذا ما نما الوازع إلديني والضمير الخلقي لدى الأفرادء فسوف يختفي الغش والإستغلال 
وشتى صور الشر في المستقبل. 

وإذا نجع التعليم من خلال المواقف التربوية التي يتضمنها المنهج المدرسي في تقرية 
لوازع الديني والضمير الخلقي لدى المتعلمينء فسيكون ذلك دافعاً لتحقيق التنافس والتقدم 
بكل المقاييس» وأنذكر قول الله عز وجل في هذا المقام: 
(واقد کتبنا ې الزبور من بعد الذكر أن الأرض برثها عبادي الصالحون, إن في هذا لبلاغا 
لقوم عاہدين) ٠‏ وكنذلك قول الله سبحانه وتعالى (وعد الله الذين منوا منكم وعملوا 
لصالحات ليسخافنهم في الأرض كما استخلف الذين من قبلهم وليمكان لهم دينهم الذي 
رتضی لهم ولیبدلنهم من بعد خوفهم امنا) © 

وعندما تقول إن الل يكمن في الدين الإسلامي؟ فليس ذلك دعرة ضد أصحاب الديانات 
لاخری مصداقا لقوله تعالی: (لکم دینكم ولي دین) ٩۳‏ كما آنه ليس شمة اي إكراه في الدين 
بين بني البشر» بعد ان تبين الرشد من الغي. كما ان إتخان الدين الإسلامي منطقاً في تحديد 
الإطار العام للمناهج سيكون على المدى الطويل في صالح المسلم وغير المسلم ؛ لأن كل فرد - 
مستقبلاً - سيعمل وسينعم في جو من السلام الإجتماعي» بعيداً عن الطائفية؛ لأن الدين 
الإسلامي دين التسامح وعدم التعصب ويستهدف خير الجميع. 

واغلب الظن ان مظاهر التلرف الديني في بعض المجتمعات ما هي إلا رد فعل لإبتعاد 
النظم التربوية عندهم عن المصادر الدينية التي كانت ترتوي منها من قبل. فاخذ الشجاب 
يبحثون هن المثل العليا؛ وتبين لهم أن أصحاب الفلسفات المعاصرة لم يتمكتوا من حل 
الشكلات التي وعدو! بحلهاء فاتجهوا بفطرتهم إلى الدين الإسلامي وطالبوا بالعودة إلى القيم 
الإسلامية السمحةء لكي تحل محل القيم التي كانت السبب في تدهور امجتمعات وتخلفها 


هه 
(8) سورة الانياء , آبة (105) (9) سررة الرر, ابة (55) (10) سررة الكافرون, اب (6) 
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فثار الشباب ووقعوا فريسة للتعصب الدبني الزائد ومظاهر الغلو والتطرف الذي ينهى عنه الله 
ورسوله من قتل للأطفال والشيوخ والنساء من وقت لخر قي بعض المتاطق. 

ولقد عاش هؤلاء منذ فترة طويلة في فراغ دينيء نتيجة النظام التربوي الذي نشاوا عليه وأنتهى 
بهم هذا الفراغ الديني إلى الشعور بالضياع والقلق وفقدان الأمن النفسي, فتفرقت بهم السبل 
واثرت عليهم تيارات الإنحراف المختلفة سواء أكانت تيارات دينية متطرفة أم تيارات ملحدة مدمرة. 

والدعوة الدينية هنا ليست ضد العلم» حيث لا ثنائية بين الدين والعلم» تلك الثنائية التي 
تعني الإنفصال والتعارض بينهما. فالدين الإسلامي ينادي بطلب العلم» حيث كانت أول كلمة 
نزلت في القرآن الكريم هي (إقرأ) دعوة إلى العلم وا لمعرفة والبحث والتمحيص. 

لذاء يجب تبني الدعوة إلى اسلمة التربية ووضعها موضع التطبيق الفعلي في المواقف 
التعليمية التي يتضمنها المنهج المدرسي» إتفاقاً مع الراي القائل: (إن المجتمع عندما يريد 
تنشئة إنسانية منذ لحظة الميلاد فإنه لا بد أن يستند في ذلك إلى (نموذج) أو (صورة مثالية) 
تمثل ما ينبغي أن يكون عليه هذا الإنسان). 

لكن من الذي يضسع هذه الصورة النموذجية؟ فلقد حاول كثير من المفكرين والفلاسفة ان 

يضعوا هذه الصورة منذ آلاف السئينء فهل إستقرت البشرية على جهد من هذه الجهود؟ لا 
نعتقد ذلك . ولکن اذا یا ترى؟. 

الجواب: لأن ما يصلح لزمان لا يصلح لآخر؛ وما يصلح لمجتمع» لا يصلح لآخر, والمفكر 
في جهده الفكري ظهر من حيث لا يدري ضمن إطار الزمان والمكان الذي يعيش فيه. ومن هنا 
فرما صلح مشروع افلاطون للحضارة اليونانية في اثينا فيما قبل الميلاد» لكنه لا يملع رلم 
يصلح في أي مکان أو أي زمان آخر. 

ولربما صلع جون دوي في الولايات الأمريكية في اوائل القرن العشرين, لكن ذلك لا بعني 
صلاحيته في بلاد اخرى أو أزمنة سابقة أو لاحقة ... وهكذا؟ 

فما ا لمخرج إذن؟ إن الذي نشا شيئاً؛ هى الأعلم بما يصح ولا يصح لهء اليس هذا منطقاً 
علمياً؟ فإذا كنا نؤمن بان الله هو الخالق الأوحد, يكرن هى الأعلم بما يصلح لتنشئة هذا 
الإنسان المخلوق على هذا النحو أى ذاكء ويكون كتابه (القرآن الكريم) بالتالي هو الذي يشكل 
(النموذج) الذي لا بد من محارلة ترجمته واقعاً في سلوك الإنسان. 

وتربية الإنسسان, ليست مجرد تزويده بكم من المعرفة قل أو اكثر» صغر أو كبر؛ ولكنها 
بالدرجة الأرلى؛ نسق من القيم يسهم في تشكيل الضمير آى الرازع الداخلي الذي يكون 
ضابطاً - للسلوكيات لديه. كذلك يجب أن يكون النسق االقيمي معياراً يوجه إختياراتنا في 
العلوم وكيفية معالجتها وتقديمها للمتعلم. ومن هنا كان من الضروري الأخذ خصائص المنهج 
الإسلامي في تنظيم مناهجنا المدرسية. 
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يمتاز هذا الكتاب التربوي التخصص 2 المناهج بالصفات الآتية: 

1-اشتماله على عشرة فصول مهمة ذات علاقة وثيقة بتعريفات المنهج المدرسيء» القديمة والحديثة وأسسه الممتثلة 
(الأساس الفلسفي» وا لأساس الإجتماعيء والأساس النفسي» والأساس المعربة) وعناصره الخمسة التي تتلخص للا 
(اللأهداف, والمحتوى» والخيرات والتدريس؛ والتقويم) ويواقع فصل واحد لكل موضوع من هذه الموضوعات العشرة. 
2- تعرضه لوضوع بالغ الآهمية من الناحية التظرية ركز عليه الفصل الحادي عشر ويدور حول تظرية المنهج من 
حيث إطارها ومعناها ووظائفها ونظرياتها العامة المتمثلة 4 النظرية الجوهرية والنظرية الموسوعية والنظرية 
البراجماتية والتظرية التطبيقية والتوجهات المستقبلية للمنهج المدرسي. 

3- اهتمامه بالناهج المدريسة النبثقة عن تظريات النهج والتي تشتمل على أربعة عشر تموذجاً عالياً مشهوراً من 
بينها تماذج تايلر» ومكدونالد» وجونسون, وتابا وويلسون» وجريقز, ولاوتون, وزايس؛ وتاترء وتناولها الفقصل الثاني 
عشر. 

4- ترکيزه على عمليتين مهمتين للمشتغلين 4 علم المناهج والمطبقين لهما 4 المدارس؛ وهما ؛عملية تخطيط 
المناهج وعملية تطويرها والتي دار حولها القصل الثالث عشر والفصل الرابع عشر؛ حيث تم توضيح خطواتهما 
ومبرراتهما وصناعة القرار فيهما. 

5- هدم فال تحديات العصر وما تتركه من آثار على المنهع المدرسي ولا سيما تحدي الإنفجار المعرة والمعلوماتي. 
وتحدي القيم» وتحدي الإ نتاجء وتحدي التفكير العلمي » وتحدي العولة وإرهاب الآشراد و الدول؛ وسياسة القطب 
الواحد » وعالج ذلك كله الفصل الخامس عشر. 


6- وجود مثات الأمثلة من البيئة التربوية العربية لتوضيح مختلف موضوعات الكتاب وف 
7- وجود قائمة كبيرة جداً من المراجع العربية والأجنبية ذات الصلة بامناهج وتخطا ‏ ے 
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